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Det settes i dag inn store ressurser for å øke kompetansen i offentlig og privat
virksomhet, og ledelse er et viktig område i denne sammenheng. Store deler av
vårt høgskolesystem utdanner personer som på sikt vil inneha viktige
lederposisjoner i samfunnet Det tilbys et utall lederkurs som varer fra en dag
til flere uker. Og lederutvikling er et prioritert område i mange organisasjoner.
En underliggende forutsetning for å satse på dette området er at nye kunnskaper
skal komme organisasjonen og samfunnet til gode. Kunnskapene skal benyttes i
jobben og skape positive forandringer for enkeltpersoner og organisasjonen som
helhet Men det stilles sjelden spørsmålstegn ved disse sammenhengene. Det tas
for gitt at kunnskap som erverves blir anvendt. Dersom er student kan redegjøre
for en teoretisk modell eller en kursdeltaker kan løse en veldefinert oppgave, er
alle fornøyd.
Men det er ikke så enkelt. Kunnskap er ikke det samme som atferd. Vi har
ingen garanti for at nye kunnskaper blir anvendt i en senere arbeidssituasjon.
Det er mange barrierer både i organisasjonen og på det personlige plan som kan
hindre anvendelsesprosessen. I en undersøkelse av 70 rapporterte
lederopplæringsprogrammer (Burke & Day, 1986) blir konklusjonen at
opplæringen er lite effektiv. Disse resultatene støtter tidligere gjennomganger av
lederopplæringslitteraturen (Wexley, 1984; Goldstein, 1980; Campbell, 1971;
Campbell m.fI., 1970). En tidligere norsk studie av lederopplæring stiller mange
av de samme spørsmålene (Kile, 1971).
For å oppnå en effektiv utnyttelse av ressursene må vi sikre oss at opplæringen
gir resultater. Lederopplæring bør føre til positive forandringer i
arbeidssituasjonen. For å oppnå dette må vi studere overføring av læring. Vi må
undersøke hvilke variabler som påvirker prosessen mellom kunnskapstilegnelse
og kunnskapsanvendelse.
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Selv om mye forskning er rettet mot overføring av læring, har vi ufullstendige
kunnskaper om vesentlige sider ved denne prosessen. En av årsakene er at
overføringsprosessen beveger seg på flere analysenivå. Vi må både studere
læring på individnivå og forandringer på organisasjonsnivå. Forskningen skjer
innenfor trange fagdisipliner og makter ikke å fange opp de tverrfaglige
aspekter. Overføring av læring er spesielt studert innenfor læringspsykologi, og
dette har gitt oss viktige kunnskaper. Men problemstillingene er ofte så snevre
at resultatene er til begrenset nytte i en praktisk opplæringssituasjon.
Forskningsprosjektene går i dybden - vi får stor vekt på analyse av
enkelthypoteser, men liten vekt på syntese.
Innenfor kognitiv læringsteori er forskerne opptatt av å studere hvordan vi
mottar, organiserer og lagrer nye kunnskaper. Dersom kunnskapene er
strukturert på en hensiktsmessig måte i forhold til de problemene vi skal løse,
er det lettere å anvende dem i arbeidssituasjonen. Men forholdet mellom
kunnskap og atferd blir ikke problematisert. Teorien gir dårlig forklaring på
hvorfor kunnskap som er tilstede ofte ikke blir anvendt.
Innenfor sosial læringsteori legges det i tillegg vekt på at vi er motivert for
anvendelse og at vi har tro på at vi makter å forandre vår atferd. Her blir det
presisert at kunnskap i seg selv ikke er en tilstrekkelig betingelse for overføring
av læring. Teorien gir en god utfylling av kognitiv læringsteori, men makter i
liten grad å bevege seg bort fra individnivå. Årsakene til manglende overføring
tilegges hovedsaklig individuelle variabler.
Overføringsprosessen er også indirekte behandlet innenfor organisasjons- og
innovasjonsforskning. Her er søkelyset rettet mot selve forandringsprosessen.
Hvilke ytre faktorer regulerer individuell atferd? Men det tas lite hensyn til
viktige variabler som er avdekket innenfor kognitiv og sosial læringsteori.
Selv om vi har mange forskningsresultater å bygge på, mangler vi fortsatt en
modell som integrerer og sammenfatter våre kunnskaper på dette feltet Vi
mangler innsikt i fagområdet som helhet. Det er behov for modeller og
teoriutvikling som bygger bro mellom de enkelte fagdisipliner. Samtidig er det
behov for å koble sammen flere analysenivå - i denne sammenheng mellom
læring på individnivå, forhold ved kursorganisasjonen og forandringer innen
arbeidsorganisasjonen.
Som basis for videre empirisk forskning er det viktig at det utvikles en
sammenfattende modell som integrerer kunnskaper fra flere fagområder. Det må
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utvikles et sett med hypoteser som er utformet slik at videre forskning bidrar til
en helhetlig forståelse av overføringsprosessen. Uten en slik modell kan vi
risikere at forskningsprosjekter innenfor dette området i for stor grad styres av
snevre faginteresser og kun belyser delproblemer som bare har begrenset
interesse i en praktisk sammenheng.
Når vi skal utvikle innsikt i nye fagområder, må vi arbeide oss gjennom flere
faser - eksplorative studier, teoriutvikling og hypotesegenerering og til sist
hypotesetesting og generalisering. Jeg har tidligere gjennomført en eksplorativ
undersøkelse for å studere overføring av læring (Busch, 1976). Utgangspunktet
for undersøkelsen var et kurs for ledere i mindre bedrifter som ble arrangert av
Oppland Distriktshøgskole i 1974(15. Kurset gikk over 21 dager fordelt på seks
samlinger og inneholdt primært tema fra bedriftsøkonomi, ledelse og
organisasjonsteori. Formålet med undersøkelsen var dels å kartlegge kursets
effekt og dels å undersøke hvilke variabler som synes å være viktige for
overføring av læring. Deltagernes bedrifter ble analysert både før og etter kurset
og de ble fulgt opp over en 10 måneders periode etter kursets avslutning. De
viktigste uavhengige variablene var knyttet til deltagerne, deres bedrifter,
undervisningens innhold og undervisningsmetoder. Resultatene viste at
motivasjon og temaenes funksjonelle verdi var av stor betydning. Videre var
undervisningsformen viktig. De fleste anvendelsene kunne føres tilbake til
situasjoner med gruppearbeid knyttet til problemer som var hentet fra
deltagernes bedrifter. Dette peker på flere av de variablene som i dag er
sentrale innenfor sosiallæringsteori.
Undersøkelsen ga grunnlag for utvikling av flere hypoteser om hvilke faktorer
som påvirker overføring av læring. Men før nye empiriske studier
gjennomføres, er det behov for sammenfatning og strukturering. Vi må utvikle
teorier hvor overføringsprosessen fremstår som en helhet. Det gir oss grunnlag
for å utarbeide et bredere og mer integrert sett av hypoteser.
Dette er bakgrunnen for at jeg i Del l av avhandlingen har valgt
problemstillinger som legger vekt på syntese. For å avgrense arbeidet har jeg
konsentrert avhandlingen rundt de kognitive aspekter ved lederopplæring. Ut fra
dette er følgende problemstillinger lagt til grunn for Dell:
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1. Utvikling aven helhedig modell for overføring av læring innenfor det
kognitive området som representerer en syntese av forskningsresultater
innenfor flere fagdisipliner og som integrerer forandringsprosesser på
individ-, leurs- og organisasjonsnivå.
2. Utvikling av et sett med hypoteser som peker på mulige sammenhenger i
overføringsprosessen og danner utgangspunkt for empirisk forskning.
Mitt primære bidrag i denne delen av avhandlingen er derfor en helhetlig
sammenfatning av forskningsresultater fra flere fagdisipliner vedrørende
overføring av læring. Dette er et nødvendig ledd i en systematisk
kunnskapsutvikling på dette området som må gjennomføres før det iverksettes
nye empiriske forskningsprosjekter av hypotesetestende art.
For å avgrense arbeidet har jeg valgt å konsentrere med om lederopplæring. Det
som er spesielt med denne type opplæring er at deltagerne etter opplæringen
kommer tilbake til en arbeidssituasjon hvor de har et formelt ansvar for å
arbeide mot bedriftens mål. De står derfor i en spesiell organisasjonsmessig
situasjon, noe som vi må forvente også vil påvirke deres holdning til
opplæringen. Til tross for dette er det en stor likhet mellom lederopplæring og
annen form for opplæring rettet mot arbeidslivet. De modeller som utvikles vil
derfor sannsynligvis ha en stor grad av gyldighet også for annen type
opplæring.
Dell av avhandlingen peker på at det er en rekke variabler som kan ha
betydning for overføring av læring. På enkelte områder har vi mange
forskningsresultater å støtte oss til, mens på andre er det få undersøkelser som
har rettet søkelyset direkte mot overføringsprosessen. Sosial læringsteori peker
seg ut som et interessant fagområde til tross for at overføringsproblematikken i
liten grad er berørt. Bakgrunnen for dette er at teorien har et begrepsapparat
som egner seg godt til å studere overføring av læring og at vi ut fra tidligere
forskning kan formulere gode hypoteser.
Ut fra dette har jeg valgt å gjennomføre en empirisk undersøkelse for å teste et
utvalg av de hypotesene som er formulert ut fra sosial læringsteori.
Lederopplæring er et bredt begrep som omfatter alt fra tradisjonell
skoleopplæring rettet mot lederstillinger til mer kortvarige lederkurs. Jeg har
valgt å studere overføring av EDB-kunnskaper mellom to fag blant studentene
ved Trondheim Økonomiske Høgskole. Fordelene med dette er at studentene
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representerer en relativ ensartet gruppe med hensyn til alder,
utdanningsbakgrunn, interesser og fagkunnskaper. Og ettersom bruk av EDB
kan knyttes direkte til å arbeide med en datamaskin, er det lettere å måle grad
av anvendelse.
Den eksterne validiteten i en slik undersøkelse kan være problematisk - spesielt
dersom vi ønsker at resultatene skal kunne generaliseres til å omfatte mer
tradisjonell lederopplæring. Etter min mening vil disse problemene reduseres på
grunn av den teoretiske innfallsvinkelen som er valgt. De hypotesene som er
utviklet på bakgrunn av sosial læringsteori peker på at det er mest interessant å
undersøke om det er noen sammenheng mellom bestemte egenskaper hos
studentene og senere disposisjoner. Ifølge Calder, Phillips og Tybout (1981) er
den eksterne validiteten i slike studier først og fremst et spørsmål om
begrepsvaliditet, statistisk konklusjons validitet og intern validitet. Ut fra dette
burde utvalget i undersøkelsen være mindre kritisk for den eksterne validiteten.
Den største svakheten ved å ta utgangspunkt i en studiesituasjon er at vi mister
muligheten til å trekke inn variabler fra arbeidsorganisasjonen. Derved er det
ikke mulig å analysere en del sentrale problemstillinger knyttet til den posisjon
og arbeidssituasjon en leder vil befinne seg i etter avsluttet opplæring.
Resultatene fra denne undersøkelsen må derfor testes videre i andre
sammenhenger. I en analyse av et konkret lederopplæringskurs er det mulig å
trekke inn flere variabler og vi kan derved teste et bredere sett av hypoteser.
Ut fra disse vurderingene er følgende problemstilling lagt til grunn for Del 2 av
avhandlingen:
Undersøke om motivasjon og tillit til egne kunnskaper har betydning for
overføring av læring.,
Mitt primære bidrag i denne undersøkelsen er derfor å teste om utvalgte
hypoteser fra sosial læringsteori har gyldighet når det gjelder bruk av
datakunnskaper i andre fagområder. Som kontroll vil det også trekkes inn
variabler som beskriver kunnskapsnivået og det læringsmiljø som utviklet seg i
arbeidsgruppene. Det vil også undersøkes om det er noen forskjell på mannlige









TEORETISK BEGREPSRAMME . OVERFØRING AV
LÆRING
Formålet med all opplæring er at kunnskapene senere skal kunne anvendes. Til
tross for dette synes det å være liten interesse for de prosesser som ligger bak
overføring av læring. Det tas for gitt at det vi lærer skal kunne brukes i en
annen situasjon - eller at det primært er et spørsmål om vilje. Ønsker en elev
eller kursdeltaker å benytte det han har lært? Vi har også lett for å sette
likhetstegn mellom læring og overføring. De fleste eksamener og tester måler
hva vi har lært og ikke om vi er i stand til å benytte lærdommen. Det blir
implisitt forutsatt at kunnskaper er en tilstrekkelig betingelse for anvendelse.
Vi vet i dag at overføring av læring ofte ikke skjer. Det er dokumentert
gjennom mange evalueringsprosjekter. I en undersøkelse av 70 rapporterte
lederopplæringsprogrammer (Burke & Day, 1986) blir konklusjonen at
opplæringen gjennomsnittlig er lite effektiv. Disse resultatene støtter tidligere
gjennomganger av lederopplæringslitteraturen (Campbell, 1971; Campbell m.fl.,
1970; Goldstein, 1980; Wexley, 1984). På denne bakgrunn er det lett å være
enig i Voss (1978) som uttaler :
"In some ways, our relatively poor understanding of transfer is amazing, since
our educational systems are based fundamentally upon assumptions of
transfer". (Voss - 1978, s. 14).
At behovet for videre forskning er stort er det liten tvil om. På mange områder
har vi for lite kunnskap. Samtidig sitter vi med mye innsikt som i liten grad
blir benyttet. Både kognitiv og sosiallæringsteori har bidratt til større forståelse
for læringsprosessen og de faktorer som påvirker overføring av læring. Og fra
organisasjonsteori og tilstøtende fagområder vet vi etterhvert en del om hva
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som påvirker forandringsprosesser i en organisasjon. På samme måte har
innovasjonsforskningen gitt viktige bidrag til vår forståelse av hva som påvirker
spredning av nye ideer. Vi står derfor foran to viktige oppgaver på dette feltet -
skaffe oss større innsikt gjennom videre forskning og formidle den eksisterende
kunnskap til de som har ansvaret for opplæring og utdannelse i vårt samfunn.
Innenfor en opplæringssituasjon skiller ikke lederopplæring seg i vesentlig grad
fra annen kunnskapsorientert læring. Deltagerne skal skaffe seg nye kunnskaper
som senere kan benyttes i en arbeidssituasjon. Å avgrense lederopplæring i
forhold til annen læring er derfor ikke nødvendig i denne sammenheng. Når det
gjelder selve overføringsprosessen, er det viktigere med en avgrensning. En
leder har gjennom sin posisjon i arbeidsorganisasjonen større mulighet til å
gjennomføre forandringer. I tillegg til å endre egen atferd kan en leder lettere
påvirke atferden til andre organisasjonsmedlemmer.
Hvordan skal vi så definere overføring av læring? De fleste
som arbeider med dette feltet legger en relativt enkel definisjon til grunn -
overføring av læring har skjedd når kunnskaper som er etablert i situasjon A
benyttes i situasjon B. Dette er vist i fig. 2.1.
Overføring av
læring
SITUASJON A SITUASJON B
Etablering av Bruk av
kunnskap kunnskap
Fig. 2.1 : Overføring av læring
De to situasjonene kan være to læringssituasjoner, en opplæringssituasjon
(f.eks. kurs) og en arbeidssituasjon eller to arbeidssituasjoner. Avstanden i tid
mellom de to situasjonene kan også variere. Casey (1980) mener at vi bør skille
mellom følgende to overføringsproblemer:
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1. Overføring fra kurs til arbeidssituasjon
2. Overføring fra en arbeidssituasjon til en annen (dvs. utnytte erfaringer
fra jobben).
Han mener dette skillet er viktig fordi en kurssituasjon alltid er "amputert" i
forhold til en arbeidssituasjon. En vanlig arbeidssituasjon består av både
følelsesmessige, kognitive, fysiske og moralske aspekter. I en kurssituasjon er
det bare det kognitive området som benyttes.
Casey (1980) hevder at det er gjennom det kognitive området at vi danner en
bro mellom de to situasjoner - det gir oss muligheten til å lære av erfaringer.
Det vesentligste med Casey's modell er at han trekker inn flere sider ved
mennesket og fremhever den kognitive delen som sentral ved overføring av
læring. Hans beskrivelse aven kurssituasjon er nok noe satt på spissen. Det er
ikke vanskelig å lage et kurs som aktiverer flere sider enn den kognitive hos
deltakerne. Men jeg er enig i at et kurs som kun legger vekt på det kognitive
området kan skape et stort overføringsproblem.
Dansereau & Brooks (1984) foretar også en utvidelse av definisjonen. De deler
opp kunnskap i "innhold" og "ferdighet". Vi kan ha kunnskaper om et område
uten å ha de nødvendige ferdigheter til å utøve den aktuelle atferd. De får
derved en matrise med fire former for overføring. Denne er vist i figur 2.2.
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Figur 2.2: Matrise som viser fire fonner for overføring av læring (etter
Dansereau & Brooks - 1984).
Danserau & Brooks (1984) studerer overføring av læring innenfor de fire
dimensjonene som fremgår i figur 2.2 og hevder at denne rammen gir et godt
utgangspunkt. Jeg vil i mitt arbeide benytte meg at den enkle definisjonen på
overføring av læring, men trekke inn andre synspunkter i den grad det er
aktuelt for å belyse spesielle problemstillinger. Årsaken til dette er at jeg
primært ønsker å vise bredden av aktuelle angrepsvinkler som kan benyttes og i
mindre grad gå i dybden på enkelte områder.
Hva vet vi så om overføring av læring? Læring kan grovt sett defineres som
endring av atferd. Og menneskenes atferd kan sies å være et resultat av indre
forutsetninger og ytre krav. En enkel modell er vist i figur 2.3.
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Figur 2.3 : Enkel modell over læring og atferd
Selv om ovetføringsproblemene i sin natur er tverrfaglige, er dette i liten grad
fanget opp innenfor forskning. Problemstillinger og faglige rammer struktureres
av forskernes basisdisipliner og resultatet blir en lite helhetlig forståelse av
dette feltet
Modellen i figur 2.3 viser at læring er avhengig av personlige forutsetninger
som evner, kunnskaper, motivasjon og egen vilje og de omgivelser som omgir
individet. Dessuten virker atferden tilbake på og påvirker både personlige
forutsetninger og omgivelser (Bandura - 1977). Denne påvirkningen varierer
over tid og mellom de enkelte personer.
Denne læringsprosessen er spesielt studert innenfor et fag som psykologi. Her
er hovedvekten lagt på de personlige forutsetninger for læring. Omgivelsene er
alltid med, men de forenkles slik at det blir stor avstand mellom det vi finner i
en arbeidssituasjon og i et forskningsprosjekt. Dette har vært nødvendig for å
kunne oppnå innsikt i læringsprosessene, men det svekker muligheten til
generalisering.
Læring fører til endret atferd og dette er et område som er av stor interesse
innenfor organisasjonsteori. Her er vi blant annet interessert i forholdet mellom
organisasjonen (strukturer, prosesser og kultur) og organisasjonsmedlemmenes
atferd. At personlige forutsetninger og læring er en sentral del av
forandringsprosessen er også her et viktig punkt, men det tillegges mindre vekt.
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Innenfor innovasjonsforskningen er det gjennomført mange prosjekter for å
studere spredningen av nye ideer. Forskningen har primært vært gjennomført på
samfunnsplan, men vi finner også prosjekter som har studert
spredningsprosessen i organisasjoner. Denne prosessen kan også defineres som
en forandringsprosess. Derfor er både begrepsapparatet som er utviklet og
resultatene av interesse når vi studerer overføring av læring. Læringsbegrepet
står ikke sentralt. men både personlige variabler og særtrekk ved organisasjonen
trekkes inn.
Mye av forskningen med basis i læringsteori foregår innenfor så snevre rammer
at resultatene er av mindre interesse ut fra et organisasjonsmessig synspunkt. På
den annen side kan vi se at mye av arbeidet med organisasjonsforandringer ikke
i stor nok grad bygger på den kunnskap som etterhvert er utviklet innenfor
læringsteori. Cyert & March (1963) påpekte allerede i 1963 at teorier om
læring og kunnskapsstrukturer burde integreres med organisasjonsteori. men
hittil har vi ikke fått så mange bidrag. Vi finner en del unntak fra dette. og
spesielt vil jeg nevne March & Olsen (1976). Weick (1979) og Hedberg (1981)
som har forsøkt å integrere læring på individ- og organisasjonsnivå. Men at det
er et behov for større integrasjon er det etter min mening ikke tvil om.
Når vi skal studere overføring av læring er det derfor viktig å fange opp både
den kunnskap vi har om læring. organisasjonsmessige forhold og spredning av
innovasjoner. En måte å strukturere dette feltet på er å atskille
læringssituasjonen fra handlingssituasjonen. Som eksempel kan vi ta et kurs for
ledere. Deltakerne forlater bedriften og går inn i en kursorganisasjQn hvor
hovedaktiviteten er læring. Når kurset er avsluttet drar de tilbake til bedriften
hvor hovedaktiviteten er handling. I figur 2.4 er vist en modell som er benyttet




I LÆRING I I HANDLING I
Definering av
behov.
Figur 2.4: Sammenhenger mellom læring og handling (fra Binsted m.fl. -
1980)
Binsted m.fl.(1980) trekker frem to prosesser mellom læring og handling:
- overføring av læring. Dette vil modifisere handlingsaktivitetene.
- overføring av behov. Dette vil diktere og sette rammer for
opplæringsaktivitetene.
For å utvide denne modellen kan vi også trekke inn trenerne og den

















Figur 2.5 : Utvidet modell av forholdet mellom læring og handling.
I modellen som er vist i figur 2.5 trekker jeg også inn evalueringsprosessen.
Den gir informasjon til de ansvarlige for opplæringen og påvirker deres
handlinger. Evaluering kan både ta utgangspunkt i kursorganisasjonen og
arbeidsorganisasjonen. Dette representerer overføring av læring fra
kursorganisasjon til trenerorganisasjonen. Den andre prosessen som er lagt inn
er overføring av undervisningsmetoder og faglig innhold (form og innhold) fra
trenerorganisasjonen til kursorganisasjonen. Modellen viser altså to
læringssirkler - en for deltagerne og en for trenerne.
Denne modellen viser viktige prosesser i et eksternt kurs, men den kan også
benyttes i et internt kurs hvor kursansvarlige og deltakere kommer fra
forskjellige avdelinger i samme organisasjon. Jeg vil benytte denne modellen til
å strukturere behandlingen av overføring av læring. Den viser at vi kan studere




Som nevnt vil jeg studere dette området både ut fra læringsteoretisk og
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organisasjonsteoretisk synsvinkel. Når det gjelder læringsteori kan vi strukturere
på flere måter. Ut i fra hovedretningene innenfor dette fagområdet vil jeg legge
hovedvekten på kognitiv og sosiallæringsteori. Nå kan vi ikke sette et klart
skille meUom kognitiv og sosial læringsteorl. Innenfor sosial læringsteori spiller
kognitive aspekter en vesentlig roUe. Men det er interessant å se på hvilke
modeUer og teorier om overføring av læring som vi kan hente fra disse to
fagområdene.
Når det gjelder de organisasjonsmessige aspekter, kan disse trekkes inn i alle de
tre organisasjonene som inngår i modellen. Hva som er viktigst i disse tre vil
variere. Jeg tror det er mest interessant å se på kursorganisasjonen og det
læringsmiljø som utvikles her og arbeidsorganisasjonen hvor ny kunnskap og
atferd skal gjennomføres. Her vil vi finne interessante modeller og teorier
innenfor alle aspekter som berører "forandring".
Fra innovasjonsforskningen er det mest interessant å studere spredningen av
innovasjoner i en organisasjon og hvilke organisasjonsmessige forhold som
påvirker denne prosessen. Jeg vil også trekke inn viktige egenskaper ved selve
forandringen og de personer som involveres.
I figur 2.6 har jeg vist en modell som kobler overføringsprosessen med



























Figur 2.6: Modell for å strukturere studiet av overføring av læring.
Modellen i figur 2.6 har som formål å vise hvilke faglige disipliner som kan
trekkes inn. Den viser hvordan feltet kan behandles og gir et grunnlag for
disponering av Dell av avhandlingen.
Vi kan også betrakte overføring av læring som en prosess. De forskjellige
teorier vil da gi oss innsikt i fasene i denne prosessen. I figur 2.7 er det gitt en





















Figur 2.7: Overføring av læring som en prosess.
Ut fra modellen som er presentert i figur 2.7 er det viktig å
studere:
1. Hva er utgangspunktet for at kognitive prosesser settes i gang?
2. Hvordan blir kognitive strukturer dannet og hvilken betydning har disse
strukturene for en senere anvendelse av kunnskaper?
3. Hvilken betydning har motivasjon og self-efficacy for overføring av læring.
Self-efficacy er her definert som den tiltro en person har til egen evne til å
utføre en oppgave.
4. Hvordan påvirker kursorganisasjonen de læreprosesser som finner sted?
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5. Hvilke faktorer i organisasjonen påvirker anvendelse på individnivå?
6. Hvilke faktorer i organisasjonen påvirker spredning og anvendelse på
organisasjonsnivå?
Disse spørsmålene blir drøftet i kapittel 3-7 og modellen som er presentert i





3.1 TRADISJONELLE TEORIER FOR OVERFØRING AV LÆRING
Overføring av læring har opptatt læringsteoretikere i lang tid. Thorndike og
Woodworth (1901) lanserte tidlig sin teori om identiske elementer. De hevdet at
dersom stimuli i to situasjoner var identiske, ville overføring finne sted. En
rekke forsøk ble gjennomført og Thorndike slo fast:
'~ change in one function alters another only insofar as the two functions have
as/actors identical elements" (Thorndike, 1913, s 358).
Dette gikk imot tidligere teori om at spesielle fag som latin og matematikk
skulle ha en gunstig virkning på læring i nye situasjoner. For å avkrefte disse
teoriene gjennomførte Thordike ved hjelp av intelligenstester en større
undersøkelse blant elever i den videregående skolen. Denne dokumenterte klart
at ingen fag hadde noen spesiell betydning for videre læring. Årsakene til at
studenter som gjorde det bra i et fag også fikk gode karakterer i andre fag lå i
studentenes personlige forutsetninger og ikke i særtrekk ved dette faget.
Overført til en kurssituasjon medfører Thorndikes teori at denne skal gjøres så
lik arbeidssituasjonen som mulig. Dess flere identiske elementer, dess større er
sjansen for overføring av læring. Senere utvidet Thorndike sin teori til også å
omfatte prosedyrer. Han hevdet at generelle prosedyrer kunne benyttes i mange
situasjoner. Som eksempel nevner han vitenskapelige metoder. Prinsippene for
vitenskapelig forskning kan benyttes innenfor mange fagområder og de vil lett
kunne overføres. Thorndikes teorier kan i dag også forståes ut fra kognitiv
læringsteori.
Charles Judd har også spilt en sentral rolle innenfor dette fagområdet. Han
lanserte sin teori om overføring gjennom prinsipper (Judd, 1908). Han var ikke
opptatt av stimulus-respons sammenhenger som Thorndike, men mente at det
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fantes en del generelle prinsipper som kunne overføres. Denne teorien er senere
utviklet videre av andre - bl. a. Henrickson & Schroeder (1941). Læring av
prinsipper inngår også som et nivå i Gagne's (1977) hierarkiske analyse av
læringsoppgaver.
Judds teori peker på problemet med "negativ overføring". Prinsipper som læres
kan bli benyttet ukritisk og i situasjoner hvor de ikke passer. Forskning innen
stimulus-respons teori har vist at vi har en tendens til både stimulus- og respons
generalisering. Det er positivt når det gjelder overføring av læring, men det kan
også føre til negativ overføring. Generaliseringen blir for stor og vi får en
feilaktig bruk av nye kunnskaper.
For å unngå dette må vi i opplæringen oppøve evnen til diskriminering. Selz &
Ashley (1978) hevder at evnen til å gjenkjenne situasjoner hvor tidligere læring
kan benyttes er viktig for overføringsprosessen. Tilsvarende tanker finner vi hos
Thompson & Tulving (1970). Under opplæringen må vi sørge for at det "kodes
inn" stikkord (cues) som vi vet vil oppstå i deltagerens arbeidssituasjon. Vi må
bevisst bygge inn identiske elementer som fører til at kunnskap hentes frem.
Disse stikkordene kan variere fra deltager til deltager.
Selz & Ashley (1978) trekker frem to prinsipper for å oppnå både
diskriminering og generalisering:
1. Bevisst opplæring i å bruke stikkord for å hente frem kunnskap. Dette
hindrer feilaktig generalisering og negativ overføring av læring. Evnen til å
hente frem kunnskap ved hjelp av stikkord letter overføringen og forsinker
glemselsprosessen. Det er også til hjelp når kunnskaper skal læres på nytt.
2. Koble stikkordene til flere situasjoner. Kunnskap kan ofte brukes i mange
sammenhenger og impulsen til overføring må ikke bli for snever.
Thordikes og Judds teorier om overføring av læring har spilt en sentral rolle for
vår forståelse av dette området. På bakgrunn av utviklingen innen kognitiv
læringsteori kan vi i dag supplere og utbygge disse teoriene. Som en
oppsummering av disse teoriene kan vi si at dersom det foreligger en likhet
mellom to situasjoner - enten på grunn av likt innhold eller like
prinsipper/prosedyrer, vil overføring av læring kunne skje dersom personen ser
denne likheten. Dette er anskueliggjort i figur 3.1.
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Figur 3.1 : Modell over overføringsprosessen ut fra tradisjonelle teorier.
Selv om disse teoriene peker på viktige forhold i overføringsprosessen er de
svært begrenset med hensyn til hvilke variabler som trekkes inn. Dette gjelder
aspekter både fra kognitiv og sosial læringsteori. Det sees også bort fra
organisasjonsmessige forhold.
3.2 KOGNITIV LÆRINGSTEORI
Kognitiv læringsteori står i dag sentralt og er inne i en interessant utvikling -
også når det gjelder overføring av læring. Innenfor denne læringsteorien er
interessen knyttet til de mentale prosesser som styrer etablering,
organisering/lagring og gjenfinning av kunnskap. Teorien har ikke som formål å
beskrive all form for læring - kun den som er knyttet til det kognitive området.
Når det gjelder overføring av læring (gjenfinning og bruk av kunnskaper), er
interessen blant annet rettet mot å undersøke de tankeprosesser som vi finner
hos personer som makter å utnytte sine kunnskaper i nye situasjoner. Hva er
det som særpreger personer med høy evne til overføring av læring?
Nå er det innlysende at en forutsetning for overføring er at det er noe å
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overføre. Vi må ha skaffet oss kunnskapene før vi kan bruke dem. På denne
bakgrunn er det også interessant å studere selve læreprosessen. Dette vil gi oss
viktig innsikt i overføring av læring og er en nødvendig forutsetning for å
utvikle gode opplæringsprogrammer.
Montaque (1986) viser et eksempel på hvordan et detaljert opplæringsprogram
kan utvikles på bakgrunn av generell kognitiv læringsteori. Han foretar en
interessant kobling mellom teori og praktisk kursutforming. Jeg tror det er
viktig at den kunnskap vi har om læring mer direkte knyttes til utviklingen av
nye opplæringstilbud. Det er i dag altfor stor avstand mellom pedagogisk
innsikt og pedagogisk praksis.
Et sentralt område innenfor kognitiv læringsteori er mental representasjon -
hvordan våre kunnskaper er lagret. Det er gjort mange studier for å finne
kunnskapsstrukturer og prinsipper for organisering. En hensiktsmessig modell er
å sammenligne våre mentale prosesser med elektronisk databehandling. Vi har
prosesser for å legge inn ny informasjon, prosesser for å organisere og
reorganisere de data som er lagret og prosesser for å hente ut informasjon. Selv
om ikke slike modeller kan forklare alle aspekter ved læreprosessen, gir de en
god ramme for studiet av det kognitive området.
Det synes å være stor enighet om de generelle prinsipper innenfor kognitiv
læringsteori. Men når vi kommer ned på et mer detaljert nivå og skal se på
prinsipper for klassifisering og bruk av symboler ved lagring av kunnskap,
finner vi at det ikke er noen utbredt enighet (Gardner, 1985). Jeg vil ikke gå
inn i disse diskusjonene, men konsentrere meg om de elementer som er av
spesiell interesse for overføring av læring.
Som nevnt blir ofte en informasjonsbehandlingsmodell benyttet for å beskrive
læringsprosessen innenfor kognitiv teori. En slik modell kan gi en god ramme
for behandlingen av dette området og i figur 3.2 har jeg satt opp en generell
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Figur 3.2: Læreprosessen fremstilt som en
infonnasjonsbehandlingsmodell.
Modellen i fig. 3.2 peker på flere forhold som er av interesse. For det første
viser den at læreprosessen settes i gang av et stimuli. Dette kan være eksternt
eller det kan komme fra personen selv. At vi kan styre og sette i gang en
læringsprosess uten ytre stimuli, representerer en vesentlig forskjell mellom
tidligere læringsteorier og kognitiv læringsteori.
Slike stimuli omgir oss hele tiden. Mange glemmes umiddelbart og blir ikke
registrert i vår hukommelse. For at læringsprosessen skal settes i gang må vi bli
oppmerksom på stimuliet. Denne oppmerksomheten kan vi styre gjennom
mentale prosesser - konsentrasjon, oppmerksomhet, bevissthet. Men den kan
også påvirkes av andre. Oppmerksomhet er en nødvendig forutsetning for at
læringsprosessen skal settes i gang.
Hva vi ser av omgivelsene og hvilke stimuli vi blir oppmerksomme på er
dessuten avhengig av vår persepsjon. Det medfører at forskjellige personer vil
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oppleve samme situasjon på ulik måte. Persepsjonen er blant annet avhengig av
vår kognitive struktur og de modeller vi har dannet oss av våre omgivelser. I en
organisasjon er disse modellene preget av den rådende kultur. I en kurssituasjon
vil derfor deltagernes persepsjon også styres av forhold som kan henføres til
deres egen organisasjon.
Det som fanges av vår oppmerksomhet blir behandlet i et korttidsminne. Dette
har en meget begrenset kapasitet og dersom ikke informasjonen overføres til
langtidsminnet, vil den fort glemmes. Kapasiteten kan trenes opp og det er
variasjoner mellom enkeltindivider. Alderen spiller også en rolle og vår evne til
å utnytte korttidsminnet reduseres ved økende alder.
Arbeidshukommelsen benyttes til å bearbeide informasjon som kommer inn og
sørger for å omkode og overføre informasjonen til langtidsminnet. Den kan
sammenlignes med operativsystemet i en datamaskin. Hvor godt dette arbeider
er av vesentlig betydning for vår evne til å lære. De kunnskapene vi benytter
for å bearbeide ny informasjon kalles metakognitive kunnskaper. I
arbeidshukommelsen bearbeides informasjonen og vi søker samtidig i
langtidshukommelsen etter kunnskap som kan klassifisere eller forklare den nye
informasjonen. Hvis den ikke kan kobles opp mot eksisterende kunnskaper, må
den lagres som en selvstendig del som er uintegrert med andre deler av vår
kognitive struktur (Travers, 1982).
Informasjonen som lagres i langtidsmiruiet vil i prinsippet aldri gå tapt. Det er
et permanent lager for altsom er lært (Klatzky, 1980). Vår evne til å hente
kunnskap fra langtidsminnet er avhengig av hvor godt den er organisert og
lagret. Av denne grunn er mye forskning lagt ned i å undersøke hvordan
langtidsminnet fungerer. Hvordan blir kunnskapen lagret? I hvilken form blir
den lagret? Hvilke prosesser benyttes for å hente den fram?
Det synes å være enighet om at kunnskap ikke bare lagres i enkeltbiter, men
kobles sammen i strukturer hvor de enkelte deler er integrert med hverandre.
Denne kunnskapen består både av fakta som vi har lært og regler, prinsipper og
strategier som benyttes i læringsprosessen. Den kognitive strukturen har både
en hierarkisk og matrise form (Letteri - 1985, Gagne - 1977, Ausubel m.fl. -
1978). Gjennom en hierarkisk oppbygning kan vår kunnskap akkumuleres opp i
større og større sammenhenger.
Som grunnlag for behandling av overføring av læring ut fra kognitiv teori har






















Figur 3.3 : Overføring av læring ut fra kognitiv teori
Ut fra modellen i figur 3.3 kan vi stille følgende spørsmål:
1. Hvordan etableres nye kunnskaps strukturer? Blir kunnskapene organisert slik
at de lett kan anvendes i en senere arbeidssituasjon? Det er det spesielt
interessant å se på betydningen av tidligere kunnskap, avlæring av
uhensiktsmessig kunnskap, refleksjon over egen læringsprosess og vår evne
til å integrere ny kunnskap med eksisterende kognitiv struktur.
2. På hvilken måte vil generelle prinsipper for undervisning påvirke
læringsprosessen? Her er det et interessant skille mellom mottagende og
oppdagende læring. De prinsipper som legges til grunn påvirker både
strukturering av ny kunnskap og overføring av læring.
3. Prosesser for å hente frem kunnskap som vihar lært. Både læringsprosessen
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og den situasjon læringen har oppstått i er av betydning. Videre har studiet
av forskjellen mellom eksperter og nybegynnere innenfor et fagområde gitt
oss innsikt i denne prosessen.
For å behandle overføring av læring ut fra en kognitiv synsvinkel vil jeg på
bakgrunn av dette disponere kapitlet i følgende punkter:
- Metakognitive kunnskaper
- Forskning omkring forskjellen mellom eksperter og nybegynnere. Dette feltet
belyser både utvikling og bruk av kognitive strukturer.
- Organisering av kunnskaper. Her vil jeg både gi en generell behandling og se
nærmere på forholdet mellom undervisningsmetoder (stimuli) og utvikling av
kognitive strukturer.
Til sist vil jeg videreutvikle hovedmodellen for å kunne peke på viktige forhold
ved utvikling av opplæringsprogrammer for ledere.
3.2.1 Metakognitive kunnskaper
Overføring av læring representerer skrittet fra kunnskap til anvendelse. Innenfor
kognitiv læringsteori er det arbeidet med å finne årsaken til at enkelte
mennesker i større grad enn andre makter dette. Dersom vi forutsetter at det
som kommer inn i vårt langtidsminne aldri går tapt, blir vår evne til å
klassifisere og organisere kunnskap av stor betydning. Ut fra dette kan vi si at
vel så viktig som hva vi lærer, er hvordan kunnskapen blir organisert. Dette har
stor betydning for vår evne til senere å hente frem aktuell lærdom.
f
En av utviklingsretningene innenfor kognitiv læringsteori er studiet av
metakognitive kunnskaper. Dette kan defineres som vår bevissthet om hva vi
kan og kunnskaper om hvordan vi lærer (Flavell, 1976). Metakognitive
kunnskaper synes å utvikle seg relativt langsomt. De representerer en
overordnet styring av vår egen læring og sørger for at nye kunnskaper blir
klassifisert, vurdert og lagret på den riktige plassen i langtidshukommelsen.
Dersom disse kunnskapene er mangelfullt utviklet, blir læreprosessen sterkt
hemmet.
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Av denne grunn er metakognitive kunnskaper viktige for forståelsen av
overføring av læring. Vår innsikt på dette området har i størst grad blitt
benyttet til å hjelpe personer med store lærevansker. men forståelse for
metakognitive prosesser er viktige i enhver læresituasjon.
Gage & Berliner (1984) refererer til Palincsar & Brown (1981 - upubliserte
notater) som gjennomførte et treningsprogram for elever med spesielle
lærevansker. De fikk intensiv opplæring i metakognitive læringsstrategier.
Resultatforbedringen i klasseromssituasjonen ble mellom 20% og 46%.
Undersøkelser viste at treningen hadde langtidseffekter.
Rembold & Yussen (1986) presenterer en gjennomgang av forskningsresultater
som vedrører forholdet mellom tidligere kunnskaper og ny læring. De ønsket
blant annet å avklare om læring innenfor et fagområde kunne overføres til
andre områder. Deres konklusjon er at det er svake. men overbevisende bevis
for at noen aspekter er uavhengig av fagområde. Overordnede læringsstrategier
synes å kunne overføres til mange læringssituasjoner.
Dette er påvist i Brown m.fl. (1977) når det gjelder barn. og Belmont m.fl.
(1982) refererer til syv undersøkelser som alle viser at overføring av læring
oppstår når det samtidig med vanlig undervisning gis trening i målformulering.
strategiplanlegging og selvstyring. Tilsvarende er dokumentert av Weed m.fl.
(1984). Anzai & Simon (1979) har gjort forsøk på å kartlegge hvilke
læringsstrategier som utvikles under læreprosessen. Det refererte forsøk var
meget enkelt på den måten at bare en person deltok. De konkluderer likevel
med at det underveis i en problemløsningssituasjon utvikles flere
læringsstrategier som testes og bearbeides videre. Våre modeller og kognitive
kart som styrer læringsprosessen er under stadig utvikling.
Vi berører her to felt som er interessante for studiet av overføring av læring.
For det første er det visse metakognitive kunnskaper som er av en så
overordnet karakter at de lar seg overføre til nye læringssituasjoner. Personer
som lærer å lære vil bevare denne evnen også i fremtidige læringssituasjoner.
For det andre synes metakognitive kunnskaper å være en forutsetning for å
kunne anvende tidligere lærdom i nye situasjoner. Overført til et
lederopplæringsprogram kan vi si at deltagere med svake metakognitive
kunnskaper vil få problemer med å anvende nye kunnskaper i jobben. Til sist er
det interessant at metakognitive kunnskaper kan læres gjennom trening.
Jeg har hittil behandlet metakognitive kunnskaper på et mer generelt nivå. Hva
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består disse kunnskapene egentlig i? Letteri (1985) hevder å ha svært gode
erfaringer med trening av elever i metakognitive kunnskaper. For å kunne
arbeide mer målbevisst med dette utviklet han en metode som bygger på syv
dimensjoner av våre kognitive styringsprosesser (Letteri - 1976). Disse ble
utviklet etter en gjennomgang av litteraturen og forskningsresultater innenfor
dette området.
Disse dimensjonene er:
1. Evnen til å kunne analysere og strukturere ny kunnskap med det formål å
kunne identifisere og kategorisere ("analytic").
2. Evnen til å kunne fokusere på viktige forhold uten å bli distrahert at andre
irrelevante faktorer ("focusing").
3. Evnen til å kunne sammenligne og se forskjell på alternativer som ligger tett
opp til hverandre ("comparative analysis").
4. Evnen til nøyaktig og konsistent kunne plasser ny informasjon i
langtidsminnet ("narrow").
5. Organiseringen av vår kognitive struktur - har vi en vel utviklet kognitiv
struktur med tilstrekkelig grad av kompleksitet ("complex cognitive").
6. Vår evne til å holde oversikt over og kunne skille mellom våre forskjellige
kognitive kart ("sharpening").
7. Vår evne til å utvikle og forandre våre kognitive strukturer og vurdere ny
informasjon som strider imot våre tidligere kunnskaper ("tolerance").
Vår kognitive styring av egen læringsprosess vil direkte involvere alle disse syv
dimensjonene. På bakgrunn av disse faktorene er det utviklet en metode som
kan benyttes til å måle metakognitive kunnskaper. Den enkelte person blir
vurdert mot en norm for hans eller hennes alder og får en skår på hver faktor.
Dersom det oppdages en svakhet, kan det settes i gang et treningsprogram for å
korrigere dette. Letteri hevder at våre kunnskaper på alle disse områdene kan
forbedres.
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Det synes også som om kontrollplassering ("locus of control") har betydning
for utvikling av metakognitive kunnskaper (Weed m.fI. - 1984). I en
undersøkelse blant bam ble det satt opp en hypotese om at intern
kontrollplassering ville styrke evnen til å generalisere og overføre generelle
læringsstrategier. Resultatene viste at bam med kunnskaper og bevissthet om
hvilke faktorer som påvirker resultatet av egen atferd vil fortsette å bruke
tillærte læringsstrategier. Dette tyder på at utviklingen av metakognitive
kunnskaper skjer raskere hos personer med intern kontrollplassering.
Det kan nok diskuteres hvor viktig dette er for lederopplæring. Jeg tror det er et
interessant aspekt fordi evnen til å lære går langt utover det enkelte kurs en
person deltar på. Det har betydning for læring og utvikling på bakgrunn av
egne erfaringer. Å undervise i metakognitive kunnskaper er kanskje ikke aktuelt
i lederopplæringssammenheng, men i all undervisning er det viktig å kjenne til
de faktorer som påvirker vår læring. Metakognitive kunnskaper synes å være av
stor betydning. De syv dimensjonene som Letteri arbeider med gir en god
ramme for hvilke forhold som virker inn. Dette kan det tas hensyn til i et
undervisningsopplegg.
3.2.2 Eksperter - nybegynnere I /0 0'S
En annen utviklingsretning for å forstå overføring av læring ut fra en kognitiv
synsvinkel er å studere eksperter. Eksperter har evnen til å kunne løse nye
problemer på en effektiv måte. De skiller seg på den måten fra nybegynnere.
De makter å hente frem den kunnskap som er nødvendig for problemløsningen
- de har altså en stor evne til å overføre kunnskaper til nye situasjoner. Idet
videre vil jeg primært bygge på Chi, Feltowich & Glaser (1981), Chi, Glaser &
Rees (1982), Chase & Simon (1973a) og Chase & Simon (1973b).
Erfaringer viser at eksperter bruker lengre tid til å studere problemet enn
nybegynnere, men at selve problemløsningen går langt raskere. De synes å
gjenkjenne situasjonen og henter på den bakgrunn de kunnskaper som skal
benyttes. En lege som skal stille en diagnose, en sjakkspiller som skal foreta et
nytt trekk eller en bedriftsleder som skal legge opp en ny markedsplan synes å
arbeide på samme måten. Situasjonen gir assosiasjoner til relevant kunnskap.
Eksperten overfører problemet til abstrakt form og klassifiserer det til å være av
en bestemt type. Denne klassifiseringen bygger på generelle prinsipper som kan
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brukes i mange problemsituasjoner. Når dette er gjort, hentes et kognitivt kart
som er relevant for den aktuelle problemstilling. Forskning har vist at en
ekspert i verdensklasse disponerer et meget stort antall kognitive kart som kan
benyttes i problemløsningen. Det forklarer hvordan en sjakkekspert kan spille
mot 20 motstandere samtidig. For hvert brett han kommer til henter han frem
det aktuelle kartet utfra stillingen på sjakkbrettet. Dette forteller hvilket trekk
som er det beste.
En nybegynner vil klassifisere problemet mer utfra overflate betraktninger og
prøve seg frem til han finner en løsning. Det kognitive kart er dårlig organisert
innenfor det aktuelle fagområdet. Nybegynneren søker etter et aktuelt kognitivt
kart på samme måte som eksperten, og han tenker ikke kortere fremover (i
sjakk) enn en ekspert. Den store forskjellen ligger i antall kognitive kart (eller
"chunks" som Chase & Simon bruker) som disponeres og størrelsen på kartene.
En sjakkekspert har dessuten langt større evne til å gjengi trekkene etter at
spillet er ferdig. Her bruker eksperten kognitive kart på et høyt nivå.
Når vi skal hente et kognitivt kart fra langtidshukommelsen. kan vi tenke oss a~
dette skjer på to måter (Adams & Colins, 1979). Kartet kan hentes automatisk
for å fortolke ny infonnasjon som vi mottar. Vi får da et en data drevet
aktivisering - "bottom-up". Aktiviseringen starter da på et meget konkret nivå -
f.eks. at vi gjenkjenner et ord, og arbeider seg deretter opp i hierarkiet for å
finne et kart som gir infonnasjonen mening. Alternativet er "top-down"
aktivisering. Vi starter da på et høyt nivå i hierarkiet og går nedover for å
finne et aktuelt kart. Begge disse prosessene vil kunne bidra til overføring av
læring. Ved "bottom-up" vil vi gjenkjenne elementer som inngår i eksisterende
kart og får derved en impuls til å benytte eksisterende kunnskaper. Ved
"top-down" vil vi kjenne igjen en struktur i den informasjonen som kommer inn
og på den bakgrunn hente inn et kart med tilsvarende sammenhenger.
Vi kan også studere denne prosessen ut fra analog tenkning. Holyopak (1984)
hevder at analog problemløsning innbefatter fire faser:
1. Det må foreligge en mental representasjon av både det opprinnelige og det
nåværende problemet.
2. Vi må bli oppmerksom på at problemene er analoge. Et eller annet aspekt
ved det nåværende problemet må fungere som et stikkord som minner oss
om det opprinnelige problemet.
40
3. Vi må se en del "felles" sammenhenger mellom elementene i de to
problemene.
4. Denne likheten må utvides ved å bearbeide det nåværende problem.
Resultatet av denne prosessen er at vi løser det nåværende problem gjennom
våre kunnskaper om en tidligere analog problemsituasjon. Situasjonene må ikke
nødvendigvis være like, men vi må se at den ene modellen er aven slik art at
den kan hjelpe oss å løse det nye problemet. Som vi ser har det foregått en
overføring av læring.
Jfølge Holyopak (1984) er det enkelte læringsteoretikere som hevder at analog
tenkning er grunnlaget for all problemløsning. Andre hevder at overføring av
læring primært skjer gjennom at aktuelle kognitive kart blir aktivisert. I analog
tenkning sammenligner vi to situasjoner/modeller på samme abstraksjonsnivå.
Når vi bruker et kognitivt kart, sammenligner vi et konkret problem med en
abstrakt modell (kart). Holypak argumenterer for at analog tenkning er den
underliggende prosessen som fører til at vi henter frem et kognitivt kart. Litt













Figur 3.4 : Etablering av kognitivt kart gjennom analog tenkning.
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Hvorvidt det ligger en analog tankeprosess til grunn for ekspertenes aktivisering
av kognitive kart spiller kanskje ikke så stor rolle. Men dersom Holyopak' teori
er riktig, medfører dette at analoge problemsituasjoner er av spesiell stor
betydning. Grunnlaget for å bli oppmerksom på en analog situasjon er at det
finnes identiske enheter eller identiske sammenhenger. Både Thorndike's (1913)
teorier om identiske elementer og Judd's (1908) teorier om overføring gjennom
prinsipper synes derfor å kunne forklares gjennom denne modellen.
Hvilke konsekvenser kan vi dra av forskningen om hvordan eksperter utnytter
sine kunnskaper når det gjelder lederopplæring? Følgende punkter synes å være
viktige:
1. Opplæringen innenfor et område bør være relativt grundig. Det bør utvikles
prinsipper som legger grunnlaget for anvendelse av kunnskap og videre
læring. "Grunn" kunnskap på mange områder har sannsynligvis ikke så stor
effekt.
2. Opplæringen bør knyttes til de problemområder lederne møter i sin hverdag.
De kognitive kart som skal utvikles må kobles opp mot problemer og ikke
fagområder.
3. Vi må anta at mange av de lederne som deltar på opplæring til en viss grad
er eksperter innenfor noen områder og nybegynnere innenfor andre. Dette
krever et undervisningsopplegg som fanger opp forskjellige forutsetninger
blant deltagerne.
3.2.3 Organisering av ny kunnskap
Jeg nevnte innledningsvis at selve læreprosessen er viktig for å forstå
overføring av læring. En forutsetning for overføring er at vi har noe å overføre
- kunnskapene må være til stede. Hovedprinsippene i læreprosessen ble
gjennomgått innledningsvis i kapittel 3.2. Jeg vil her se litt nærmere på hvordan
ny kunnskap blir organisert og eventuelt integrert med eksisterende kunnskaper.
Dette er viktig når det gjelder overføring av læring. Nye kognitive kart må
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være aven slik karakter at de aktiveres i arbeidssituasjonen.
Når vi går inn i en læringssituasjon vil vi alltid ta med oss tidligere kunnskap.
Vår kognitive struktur er utgangspunktet for all ny læring og representerer både
barrierer og muligheter. Gagne (1977) bruker begrepet "kumulativ læring" for å
beskrive at all læring bygger på tidligere kunnskaper. Han hevder at dersom en
person ikke har denne evnen, vil han ikke være i stand til å løse nye oppgaver.
Eksisterende kunnskaper er spesielt viktig ved opplæring av voksne som har en
mer utbygd og mindre fleksibel kognitiv struktur enn yngre mennesker.
Den kognitive strukturen kan sies å bestå av en rekke kognitive kart (skjema)
som ligger på forskjellige nivå i den hierarkiske strukturen. Rummelhart (1980)
definerer et kognitivt kart som en hierarkisk struktur som forbinder informasjon
på en slik måte at et kjent konsept fremtrer. Disse hentes frem for å kunne
benyttes i en aktuell situasjon. Dersom vi ikke ftnner et kognitivt kart som
passer, vil (1) enten andre kart som kan passe bli aktivisert, eller (2) det
eksisterende kart vil bli modifisert - hvis ikke vil vi (3) ikke kunne forstå den
nye informasjonen (Richards - 1984). Og uten forståelse vil ikke meningsfull
læring oppstå. Vi står da kun tilbake med to muligheter - utenadlæring eller
ingen læring.
Kartene er igjen koblet sammen i større strukturer. Dess mer kunnskap vi har
innenfor et område, dess flere og mer detaljerte kart disponerer vi. Kognitive
kart er dessuten i stadig utvikling. Informasjon som vi mottar fra omgivelsene
fører gjennom læreprosesser til modifikasjon og forandring. Argyris (1976)
hevder at de fungerer normative for den enkelte person på den måten at de blir
retningsgivende for atferd. De representerer våre modeller om den virkelighet
som omgir oss. For andre virker disse kartene forklarende - de forteller
bakgrunnen for en registrert atferd.
Rummelhart (1980) antar at kognitive kart kan representere kunnskap på alle
nivå - fra ideologier og kulturelle sannheter, til kunnskap om hva som danner
en riktig setning i språket, til meningen med et enkelt ord. Informasjonen i et
kognitivt kart inneholder data som spesifiserer (fra Richards - 1984, s. 5):
"1. The common attributes of instances of a consept
2. Variable attributes and the range of permissible variation.
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3. Default values for missing attributes"
Et kognitivt kart viser altså sammenhengen mellom enkelte kunnskapsdeler på
en slik måte at de danner en helhet. Variasjonsområdet for de enkelt variablene
som inngår i modellen blir også angitt. Til sist vil vi utfylle modellen med
"standardverdier" på de felter hvor vi mangler relevant kunnskap. Dette siste er
interessant. Dersom egne kunnskaper en mangelfulle, vil vi selv konstruere
sammenhenger eller legge inn annen informasjon slik at modellen blir
meningsfull. Hver gang vi møter ny informasjon, vil våre modeller settes på
prøve og utvikles i en kontinuerlig prosess.
I litteraturen finner vi beskrevet mange typer kognitive kart som belyser
spesielle problemstillinger (Gioia & Manz - 1985). Av disse synes begrepet
"script" å være av spesiell interesse i denne sammenheng. Et script er et
kognitivt kart som beskriver hvilken atferd som er hensiktsmessig i en gitt
situasjon (Gioia & Poole - 1984). Det har derved to formål - det skal gi innsikt
i situasjoner og det skal gi retningslinjer for atferd. De scriptene som benyttes
er derfor av stor betydning for å forstå atferd i organisasjoner.
Abelson (1981) skiller mellom svake og sterke script. Svake script angir
forventet atferd - både fra andre og en selv, men spesifiserer ikke i hvilke
rekkefølge atferden skal utøves. Sterke script definerer både de enkelte
handlinger og den sekvensen de skal inngå i. Sterke script har flere egenskaper
(Lord & Kernan - 1987):
- de er vanligvis knyttet til det enkelte individs målstruktur.
- de innbefatter ofte flere veier til samme mål.
- de representerer en hierarkisk mål-middel struktur.
- overordnede mål kan ikke oppnås før delmålene er nådd.
- de endres lett på bakgrunn av egne erfaringer.
Dette er interessante egenskaper når det gjelder overføring av læring. Spesielt
vil jeg trekke frem at scriptene er knyttet til mål og at de inneholder flere veier
til målet. Dette betyr at vi i en opplæringssituasjon kan forandre disse kognitive
kartene ved
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- enten å endre de målene som styrer deltagernes atferd,
- etablere ny atferd som knyttes til de eksisterende mål.
- eller gi deltagerne erfaringer som viser at en del av deres adferd ikke fører
til målet.
Lord & Kernan (1987) forsøker på denne bakgrunn å integrere de kunnskaper
vi har om script med teorier om kontroll og målsettingsprosesser i
organisasjoner.
Beck (1980) presenterer en teori med utgangspunkt i Kelly (1955) - "Personal
Construct Theory". Denne teorien har også som formål å vise hvordan den
kognitive strukturen er bygd opp. Et viktig aspekt er her at det skilles mellom
"tette" (tight) og "løse" (loose) modeller. Dette er ikke tilsvarende begreper som
sterke og svake script, men begrepene ligger ut fra innholdet relativt nært
hverandre. En tett modell har en klar sammenheng mellom årsak og virkning.
Den er derfor lett å teste mot erfaringer. Samtidig er den sårbar og må forkastes
dersom erfaringene ikke bekrefter sammenhengene. Løse modeller har ikke så
klare sammenhenger. De fungerer derfor ikke så godt i å predikere fremtiden,
og er vanskelig å teste. Tette modeller kan overføres til mer løse modeller
gjennom erfaring (Bannister, 1963).
Rembold & Yussen (1986) har gjennomgått aktuelle forskningsprosjekter som
berører forholdet mellom eksisterende kunnskaper og læring. Det kan klart
dokumenteres at kunnskaper om et fagområde letter videre læring innenfor
samme område. Forutsetningen er at vi kan hente frem et kognitivt kart fra
langtidsminnet og koble ny kunnskap til dette (Mayer - 1977, Royer - 1979).
Derved blir læringen mer effektiv. Dette prinsippet gjelder uavhengig av alder.
Richards (1984) hevder at det som huskes synes å være en funksjon av:
1. Hva som opprinnelig ble lært - fakta, meningsinnhold, konsept (Ausubel
- 1978).
2. Hvordan det ble lært - hvordan det ble integrert i vår kognitive struktur
(Pichert & Anderson - 1977).
3. Hvilke stikkord som ble gitt under innlæringen. (Pichert & Anderson -
1977).
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I hvor stor grad tidligere kunnskap vil virke inn på læringen er derfor avhengig
av disse tre forholdene. Det siste punktet berørte jeg i kapittel 3.1 under
behandling av Thomdikes (1913) teori om overføring av elementer gjennom
identiske elementer. Også ut fra kognitiv teori er det viktig å gi stikkord under
innlæringen som letter organisering av kunnskap og støtter
overføringsprosessen.
Undersøkelser viser også at dersom et kognitivt kart som er i konflikt med nye
kunnskaper hentes fram, vil læringseffekten senkes (Munro & Rigney - 1977,
Andersen, Spiro & Andersen - 1977, Dee-Lucas & DiVesta - 1980). Dette kan
lett skje i lederopplæringsprogrammer. Deltagerne har gjennom lang erfaring
dannet seg en rekke modeller om hvordan en bedrift fungerer. Disse modellene
finner vi som en del av deres kognitive struktur. Dersom de for eksempel får
undervisning i temaet "motivasjon" og det presenterte stoffet ikke stemmer
overens med egne modeller om hva som motiverer mennesker, vil
læringseffekten reduseres. Informasjon som ikke harmonerer med det aktuelle
kognitive kartet kan siles ut - den blir ikke lagret i langtidsminnet. Eller
informasjonen lagres uintegrert med de eksisterende kunnskapene - med det
resultat at det blir vanskelig å hente den frem siden.
Et annet forhold som kan trekkes inn her er at det er lettere å lære seg noe på
nytt. Dersom vi har lært det en gang før og "glemt" det, vil ny læring av det
samme stoffet bli meget effektiv (Bugelski - 1964). Dette kan være et viktig
element ved lederopplæring. De tema som behandles kan være lært i en
tidligere opplæringssituasjon og da trengs det mindre tid til å etablere de
nødvendige kunnskaper. Arbeidet kan konsentreres mer om
kunnskapsanvendelse og problemløsning.
Ettersom tidligere kunnskaper kan blokkere for ny læring, vil det ofte oppstå et
behov for avlæring. Vi må fjerne uønsket eller uhensiktsmessig kunnskap.
Lewin (1951) skisserte sin kjente modell for læring og forandring i tre faser -
"unfreezing, learning og refreezing". Denne peker på at vi først må fjerne
barrierer som hindrer ny læring. Dette er en viktig forutsetning for forandring.
Lewin vac også opptatt av at det vac lett å få tilbakefall. Etter en viss tid kan
den gamle atferden komme tilbake og redusere effekten av ny læring. Derfor er
det viktig med en "refreezing" -prosess. Weisbord (1988) hevder at i dag er vi
inne i en generell forandringsprosess som nødvendiggjør at personene befinner
seg i en konstant "unfreezing" situasjon - de må hele tiden være åpen for nye
forandringer. I praksis tror jeg at vi fortsatt må regne med at det er mange
blokkeringer mot forandring og at avlæring er en viktig, men vanskelig prosess.
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Ifølge kognitiv teori vil kunnskap som har kommet inn i langtidshukommelsen
ikke senere kunne fjernes. Men kognitive kart kan utvides og omstruktureres.
Og koblingen mellom et kognitivt kart og atferd kan svekkes. Dette er
sannsynligvis en gradvis prosess hvor nye kognitive kart etterhvert overtar
funksjonen til gamle kart. Det dannes nye assosiasjoner som fører til ny atferd
(Postman & Underwood - 1973, Newell & Simon - 1972). Prosessen kan være
vanskelig og er basert i vår persepsjon av omgivelsene - og den styres delvis av
de modellene vi allerede har. Som tidligere nevnt er det lettere å forkaste tette
enn løse modeller. Mange av våre modeller er løse og de lar seg vanskelig
teste. Vi beholder dem selv om vi mottar indikasjoner på at de kanskje ikke er
riktige. Dette er en vanskelig område og vår kunnskap om hvordan dette
fungerer synes fremdeles å være noe begrenset.
Overføring av læring er ikke bare viktig mellom opplæring- og arbeidssituasjon.
Det er også viktig som en del av læringsprosessen. Vi må hele tiden bygge på
tidligere kunnskaper og bruke disse til å lette ny læring. Denne overføringen
kan vi påvirke gjennom undervisningen.
Selz (1978) trekker frem to forhold som er av betydning. For det første bør
opplæringen skje i sekvenser som bygger på hverandre. Oppgavene som det
skal arbeides med bør struktureres slik at deltagerne ser likheten mellom dem.
Denne likheten kan være basert i konsept, prinsipper, innhold eller
læringsstrategier og må klargjøres for de som sitter i læringssituasjonen.
Cormier (1984) trekker også frem dette aspektet som viktig for overføring etter
en gjennomgang av forskningsresultater innenfor overføring av læring.
Et annet punkt er at hver oppgave må læres så godt at den virkelig beherskes
av deltagerne. Flere undersøkelser har klart vist at dette er av stor betydning for
senere overføring til nye situasjoner. Dersom vår læring innenfor et område er
utilstrekkelig, vil vi få vanskeligheter med å utnytte kunnskapene senere. Dette
er et viktig prinsipp, men det er ikke alltid like lett å arbeide etter. Hvor høye
må kunnskapene være for at overføring skal kunne skje? I en kurssituasjon vil
vi nødvendigvis få en spredning med hensyn til læring mellom deltakerne og
det er alltid begrenset i hvor stor grad vi kan gi individuell veiledning. Dette
kan peke på at kortvarige lederopplæringsprogtammer som berører en rekke
temaer sannsynligvis har mindre verdi. I alle fall dersom målet er overføring og
forkunnskapene er dårlige.
For å kunne måle hvilket kunnskapsnivå en person befinner seg på er det
utviklet en taxonomi innenfor det kognitive området Denne er inndelt i nivåer
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som representerer stadig høyere orden av lærdom. Inndelingen er som følger
(Bloom m.fl. 1956):
1.00 Kunnskap
1.10 Kunnskap om spesifikke forhold
1.20 Kunnskap om metoder til å behandle spesifikke forhold







4.10 Analyse av elementer
4.20 Analyse av relasjoner




5.30 Utvikling av et system av abstrakte relasjoner
5.00 Evaluering
6.10 Evaluering på grunnlag av indre evidens
6.20 Evaluering på grunnlag av ytre kriterier
Vi må kunne anta at det er en sammenheng mellom det nivå en kursdeltaker
befinner seg på og en senere anvendelse i arbeidssituasjonen. Både tidligere
kunnskaper og selve opplæringen har betydning for hvilket nivå en person
ligger på.
Ut fra kognitiv læringsteori innebærer dette at under opplæringen må vi være
oss bevisst utviklingen at deltagernes kognitive struktur. Dess større helhet den
nye kunnskapen representerer, dess lettere vil det være å hente den frem siden
(Mc Guigan & Mc Caslin, 1955). Det er mye lettere å arbeide med en kognitiv
struktur som er godt utbygd og integrert enn en som består av løsrevne deler
uten indre sammenheng. For å sikre en god kognitiv struktur er det flere som
anbefaler at trenerne på forhånd bør strukturere et fagområde - bl. annet
Thorndyke (1977). På den måten kan vi sikre oss at den kognitive strukturen
som etableres blir hensiktsmessig. Problemet med å gjøre dette er at vi ser bort
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fra de kognitive strukturer som allerede eksisterer hos deltakerne. Spesielt hos
voksne representerer dette et viktig forhold. Dersom trenerne leverer ferdige
modeller med en sterk indre struktur, kan det være vanskelig å få denne
integrert med deltagernes eksisterende kunnskaper. Ferdige strukturer er
sannsynlig best ved innlæring av nytt stoff. Da vil dette være til hjelp i
læringsprosessen.
Når ny kunnskap blir lagt inn i langtidshukommelsen kan vi snakke om tre
forskjellige prosesser - kummulativ, assimilativ og akkomodativ innlæring
(Nissen, 1970).
Kummulativ innlæring er en innlæringsform hvor innlæringsproduktet inngår
som et isolert element i individets kognitive struktur. De ervervede kunnskaper
kan kun anvendes i den situasjonen eller i det miljø hvor innlæringen fant sted.
Som eksempel på dette kan nevnes pugging av stoff som ikke har noen
forbindelse med personens eksisterende kunnskaper. "Assimilativ innlæring er
en innlæringsform hvor individet tilpasser og innarbeider sine erfaringer som en
utbygging og differensiering av allerede etablerte kognitive strukturer", (Illeris,
1974, s.70). Produktet av denne innlæring kan benyttes i flere situasjoner med
visse felles trekk. Dette er den vanlige form for skoleinnlæring. "Akkomodativ
innlæring er en innlæringsform hvor individets kognitive struktur endres
gjennom nedbrytning, idet tidligere etablerte innlæringselementer frigjøres fra
den opprinnelige innlæringssammenheng og deretter fritt kan inngå i nye
strukturer", (Illeris, 1974, s.71). Denne form for innlæring vil øke den kreative
evne og evnen til å tilpasse seg endrete betingelser. Den vil dessuten øke
anvendelsesmulighetene.
"Den akkomodative innlæring fungerer altså som en slags transfer-action, der
sætter individet i stand til at anvende sin viden i nye sammenhenger, og som
derved forøger dets fleksibilitet". (Achton & Krog Clausen 1971, s.61-62)
Nå er det alltid behov for en utbygging og differensiering av de kognitive
strukturer (assimilativ innlæring) og en innlæringssituasjon bør derfor bygge
både på assimilativ og akkomodativ innlæring.
"En hensiktsmessig indlæring, der både tager hensyn til færdighetsmessige,
tilpassningsmæssige og kreative kvalifikasjoner, etableres gjennom et forløb,
hvor (overveiende) assimilative og (overveiende) akkomodative faser til
stadighet afløser hinannen. I de assimilative faser tilføres og innarbeides nyt
materiale i individets etablerede kognitive struktur, der dermed konsolideres og
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differensieres. I de akkomodative faser skjer der en dissociering, en frigjørelse
av det innlærte fra de oprindelige sammenhænge, således at nye kognitive
strukturer kan dannes. Disse må igjen assimilativt konsolideres og
differensieres, så man igjen er "moden" til en akkomodativ nystrukturering osv.
(Illeris, 1974, s.77).
I den fagorienterte undervisning har man hovedsaklig assimilativ innlæring -
man bygger opp isolerte kognitive strukturer innenfor det enkelte fag. Dette
fører til at hvert fag betraktes som en isolert del, løsrevet fra helheten. Illeris
(1974) mener at problemorientert undervisning er bedre egnet til å ivareta den
akkomodative innlæring. Her blir forskjellige fag ført sammen for å belyse
problemer og i den prosessen som da oppstår vil etablerte kognitive strukturer
kunne bli brutt opp og nye dannet
I praksis er det en glidende overgang mellom disse tre formene for innlæring.
Kummulativ læring i ren form vil vel neppe finnes på et
lederopplæringsprogram. Ny kunnskap vil i større eller mindre grad integreres
med vår kognitive struktur. Sterk integrasjon øker sjansen for overføring av
læring. Det er mange forfattere som har vært opptatt av skillet mellom
assimilativ og akkomodativ læring selv om ikke disse begrepene eksplisitt
benyttes - Mc Lean & Marchall (1985), Beck (1980), Argyris & Schøn (1975),
Bateson (1972), Watzlavick m.fl. (1974), Golembiewski m. fl. (1976). Dette er
et interessant område både når det gjelder læring i seg selv og læringens
betydning for organisasjonsendringer.
Beck (1980) bygger i stor grad på Kelly's (1955) "Personal Construct Theory".
Sentralt er her at mennesker bygger opp modeller av virkeligheten som omgir
oss. Kelly hevder at disse modellene kan forandres på to måter. Dersom
modellen bekreftes av egne erfaringer, blir den bare utsatt for mindre endringer.
Den grunnleggende strukturen blir ikke påvirket. Denne prosessen kalles
"definisjon" - og kan sies å være en form for assimilativ læring. Den andre
måten er modellene ikke makter å forklare nye eller tidligere erfaringer. Når
dette bearbeides kan det oppstå nye modeller ("construes"). Denne prosessen
kalles "ekstensjon" - og kan sies å være en form for akkomodativ læring.
Vi kan også se litt nærmere på Argyris,s (1976) teorier. De er interessante ut
fra at han primært arbeider med lederopplæring og lederutvikling.
Argyris hevder at vi opererer med to sett av teorier. Det ene settet gir vi åpent
uttrykk for er våre egne modeller - vi hevder å leve etter dem. Disse teoriene
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kaller har "påtatte teorier" (espoused). De påvirker vår atferd i svært liten grad.
De andre settet teorier kaller han "bruks-teorier" (theory-in-use). Disse er vi oss
mindre bevisst og vi holder dem for oss selv, men de styrer i sterk grad vår
atferd. Vi har alle en rekke bruksteorier som benyttes i forskjellige situasjoner.
Argyris hevder at bruksteorlene som han har funnet hos ledere har mange felles
trekk. Han kaller dem Modell I og karakteriserer dem som følger:
1. Man må arbeide for å nå sine egne mål slik man opplever dem.
2. Man må vinne, ikke tape
3. Man må fremstille minst mulig negative innstillinger i forholdet mellom
mennesker
4. Man må handle fornuftsmessig og holde følelsene i sjakk.
De påtatte teoriene varierer derimot fra person til person. I et læringsmessig
perspektiver dette interessant. Dersom lederopplæringen kun fører til endringer
i de påtatte teorier, får vi ingen overføring av læring. Endringene ligger bare på
det kognitive området og blir ikke koblet til utført atferd. Argyris er primært
opptatt av lederskap og dette er litt snevert når vi arbeider generelt med
lederopplæring. Det å lede andre mennesker er vanligvis bare en liten del av
slike opplæringsprogrammer. Men dersom Argyris teorier er riktige, kan de
sannsynligvis generaliseres til andre områder. Vi kan ikke alltid forvente at våre
uttrykte modeller om virkeligheten egentlig styrer vår atferd. I
bedriftssammenheng kan enkelte ledere hevde at de benytter formelle
økonomiske analyser for å ta beslutninger - mens de i realiteten benytter enkle
tommelfinger-regler eller intuisjon. Argyris teori knytter en interessant
forbindelse mellom kunnskap og adferd - se figur 3.5.
Spørsmålet er altså om vi på enkelte områder opererer med to separate
kognitive kart - det ene bevisst og det andre "ubevisst", det ene styrer atferd og
det andre ikke. Aksepterer vi disse synspunktene får det store konsekvenser for
vårt syn på opplæring.
Argyris hevder at Modell I fungerer dårlig i ledelsesmessig sammenheng og at
de burde erstattes med det han kaller Modell Il, Disse er karakterisert av:
1. Handling bør være basert på holdbare opplysninger.
2. Handling bør være basert i frie og orienterte valg.
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3. Handling bør være basert i indre troskap overfor valget og konstant oppsyn






Figur 3.5 : Forbindelse mellom kunnskap og atferd basert i Argyris teorier.
Ut fra sin teori skisserer Argyris to former for læring - enkelkrets-læring og
dobbelkrets-læring. Enkelkrets-Iæring skjer innenfor de rammer som settes av
våre bruksteorier. Våre kognitive kart kan forandres, men hovedvarlablene i vår
bruksteori blir ikke påvirket. Dette kan vi karakterisere som en form for
assimilativ læring. Dobbelkrets-Iæring innebærer at disse hovedvariabiene
forandres - for eksempel at vi får en overgang fra Modell I til Modell II. Dette
er en langt vanskeligere prosess og krever en langvarig trening hvor selvinnsikt
og utprøving av nye modeller i trygge omgivelser er viktige bestanddeler. Dette
kan vi kalle en form for akkomodativ læring. Det skjer en restrukturering av de
kognitive kart.
For at ny kunnskap skal påvirke vår atferd må vi altså forandre bruksteoriene.
Her er enkelkrets-læring langt lettere enn dobbelkrets-læring. Innenfor sitt
konsept arbeider Argyris mot dobbelkrets-læring, Beck (1980) stiller et
spørsmålstegn med dette og hevder at ledere bør tilpasse seg den virkelighet de
lever i. Og denne forventer en atferd ifølge Modell I. Ut fra dette mener har at
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enkelkrets-læring på ingen måte er ufruktbar.
Ettersom bruksteoriene ligger på det ubevisste plan og i alle fall ikke er
uttrykte er de vanskelig å avdekke. Den eneste muligheten er å observere atferd
og på denne bakgrunn danne oss et bilde at underliggende modeller. Dersom
Argyris teori er riktig, står vi overfor et stort problem i all lederopplæring. Vi
kan risikere at deltagerne på et kurs kun utvikler sine påtatte teorier. De skaffer
seg nye kunnskaper, men disse kobles ikke til atferden. Dette betrakter jeg som
et større problem i lederopplæring enn forholdet mellom enkelkrets- og
dobbelkrets-Iæring. En viktig årsak til dårlig overføring av læring kan ligge i
forholdet mellom påtatt teori og bruksteori.
Kognitiv læringsteori gir ellers lite forklaring på hvorfor kunnskaper som vi er i
stand til å huske og som vi ser relevansen av i en problemsituasjon ikke blir
anvendt. Sosial læringsteori tar opp dette problemet mer eksplisitt til diskusjon.
Boyd & Fales (1983) hevder at forskningen innen læringsteori har vært mer
orientert mot resultatet enn selve læreprosessen - den sier lite om hvordan vi
lærer og vokser. De tar utgangspunkt i erfaringsbasert læring og hevder at
refleksjon er nøkkelen til vesentlige endringer i den kognitive struktur.
Refleksjon defineres som:
".. the process of creating and clarifying the meaning of experimence
(present and past) in terms of self (self in relation to self and in relation to the
world). The outcome of the process is changed conseptual perspective. " (Boyd
& Fales, 1983, s. 101).
Det å oppdage en ny personlig mening med erfaringen er vesentlig for
læringen. Det er meningsstrukturen som forandres (Lerner & Busch-Rossnagel,










Figur 3.6 : Læringsprosessen (Boot & Boxer - 1980).
Gjennom refleksjon skaffer vi oss et bevisst forhold til våre egne erfaringer.
Denne refleksjonen danner grunnlaget for vår læring og atferdsendringer. Boyd
& Fales (1983) gjennomførte en undersøkelse for å få konkretisert denne
prosessen. De hevder at refleksjon er en nødvendig del av læringen som alle
mer eller mindre bevisst utfører. Metodene kan variere fra person til person.
Undersøkelsen viste at prosessen kunne deles inn i faser. De beskrives som
følger:
1. En følelse av indre spenning - "det er noe som ikke stemmer".
2. Identifikasjon og klassifisering av hva dette gjelder.
3. Åpenhet til ny informasjon fra indre eller ytre kilder med mulighet til å
observere og vurdere en rekke perspektiver.
4. Løsning - uttrykt som "integrasjon", "ting faller på plass", "aksept av nye
realiteter" og "kreativ syntese".
5. Etablering av en kontinuitet som viser egen utvikling over tid.
6. Beslutning om at nye handlinger skal baseres i resultatet av den reflektive
prosessen.
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De som deltok i undersøkelsen hadde ikke tidligere hatt et bevisst forhold til
sin egen refleksjon. Boyd & Fales hevder at spesielt i fase 3 er det stort behov
for støtte fra eventuelle lærere/trenere. Boot & Boxer (1980) refererer til egne
erfaringer med bruk av refleksjon som en opplæringsmetode - og med gode
erfaringer. De hevder at metoden må kobles sammen med en ideologi som
setter deltagerne i sentrum - trenerne skal bare lette læringsprosessen. De har
også utviklet en egen teknikk som kan benyttes ved reflektiv læring - NIPPER.
Teknikken bygger blant annet på Personal Construct Theory som kort ble berørt
tidligere i dette kapittel.
Som en oppsummering kan vi si at teorien om reflektiv læring peker på at vi
må ha et bevisst forhold til hvordan ny kunnskap påvirker vår kognitive
struktur. Læringen og mulighetene for overføring blir bedre når vi tar et bevisst
standpunkt til de endringer som oppstår i et kognitivt kart. Boyd og Fales
kobler dette spesielt til læring som representerer en endring i grunnleggende
syn på virkeligheten - dobbelkrets-Iæring, akkomodativ læring.
Vi kan nå trekke opp en mer detaljert skisse av læreprosessen med viktige
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Fig. 3.7 : Utvikling av ny kognitiv struktur i en opplæringssituasjon.
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3.3 KOGNITIV LÆRINGSTEORlOG UNDERVISNINGSMETODER
Jeg har tidligere vist at læring er en funksjon av karakteristika ved både
personen og omgivelsene. Disse omgivelsene gir viktige stimuli som setter i
gang og påvirker læringsprosessen. Ved en bevist bruk av
undervisningsmetodene kan vi påvirke kunnskapstilegnelsen for å oppnå større
overføringseffekt. Ut fra kognitiv læringsteori står vi over følgende
problemstilling : Kan vi ved hjelp av spesielle undervisningsmetoder utvikle en
kognitiv struktur som letter anvendelsesprosessen?
I en praktisk undervisningssituasjon må vi alltid stille spørsmål om hvordan de
forskjellige læringsprosesser kan påvirkes. Hva skal vi gjøre for å oppnå sterk
integrasjon mellom ny og eksisterende kunnskaper? Vi har hatt mye forskning
på forholdet mellom undervisning og ovetføring av læring, men
undersøkelsesdesign og problemstillinger er ofte av en slik art at resultatene har
liten interesse (Baldwin & Ford - 1988). Jeg vil i dette kapitlet trekke frem en
del prinsipielle sider vedrørende undervisningsform og endring av kognitiv
struktur.
Tradisjonell undervisning fungerer ofte som en form for rettledende opplæring
eller mottagende læring. Læreren formidler kunnskap og elevene mottar på en
passiv måte. Som en motpol til dette har vi såkalt oppdagende læring. Denne
føres gjerne tilbake til John Dewey (1933) eller Jerome Bruner (1960). I
oppdagende læring skal elevene arbeide med konkrete problemer og gjennom
dette få et annet forhold til kunnskaper og bruk av kunnskaper. Vi har
etterhvert fått mange læringsformer som i sitt innhold ligger nært oppdagende
læring:
1. Aksjonslæring : En viktig representant for aksjonslæring er Reginal W.
Revans (1971 og 1966).
2. Problemorientert læring : En viktig representant for denne opplæringsformen
er Knud llleris (1974).
3. Eksperimentell læring : Dette er en innlæringsform som har store likheter
med problemorientert læring og kan føres tilbake til Dewey's teorier og
oppdagende læring.
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Det er stor likhet i de grunnleggende forutsetninger for disse læringsformene
selv om vi kan finne forskjeller i praktisk utforming. Illeris (1974) hevder at et
vesentlig skille mellom problemorientert og oppdagende læring er at den
førstnevnte beveger seg bort fra en fagorientert struktur. Oppdagende læring
kan lett benyttes innenfor relativt snevre faglige rammer. Problemorientering er
også et vesentlig aspekt ved aksjonslæring og eksperimentell læring. Et annet
viktig punkt som fremheves ved disse innlæringsformene er at de tar
utgangspunkt i mennesket som en helhet. De er ikke bare interessert i den
kognitive delen, men alle sider ved mennesket.
Pedler (1974) har satt opp følgende sammenligning mellom det han kaller
kunnskapsbasert læring og eksperimentell læring:
Kunnskapsbasert læring
Opptatt av å overføre fakta
(orientert mot fortiden).
Lærerne organiserer, setter
mål og presenterer stoffet -
slik de mener er best.
Læreren styrer hele
prosessen, har oversikt og
alle riktige svar.
Deltagerne lærer i et
relativt trygt miljø ved å
unngå følelser og kon-
sentrere seg om å lære fakta.
Læringen er primært
Eksperimentell læring
Opptatt av problemer i dag og
i fremtiden.
Initiert av deltagerne for å
dekke behov, deltagerne setter
egne mål, og lærer det som
synes å være av størst verdi.
Lærerne har som oppgave å
hjelpe til med behovsavklaring,
målformulering og læreprosessen.
Lærerne er en "deltager" på
samme linje som de andre. De
kan skape forvirring og
stiller kritiske spørsmål.
Deltagerne oppmuntres til å
vise følelser og disse spiller
en viktig rolle i lærings-
prosessen. De vet at det
er angstskapende å gå gjennom
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intellektuell. en forandringsprosess. Det legges vekt på å
utvikle et trygt miljø hvor atferd kan
utprøves og risiko kan tas.
----------------~-------------------------------------------------------------------------------
I oppdagende læring skal de kognitive strukturer utvikles gjennom å arbeide
med praktiske problemer. Grunnleggende prinsipper og modeller avdekkes av
den enkelte elev. Ved mottagende læring presenteres disse prinsippene av
læreren. Ut fra dette må vi kunne anta at oppdagende læring i større grad vil
medføre integrering med eksisterende kunnskaper. Elevene vil presenteres
overfor et problem som både krever eksisterende og nye kunnskaper. I
problemløsningsprosessen må disse smeltes sammen og utvikles til en felles
modell som er anvendbar. Ved mottagende læring er det lettere at det utvikles
nye kognitive kart som blir liggende ved siden av de gamle.
Binsted m.fl. (1980) har i sin behandling av overføring av læring utviklet en
modell som på en fin måte anskueliggjør dette. Modellen er vist i figur 3.8.
Kognitivt kart
l
Figur 3.8: Modell som viser en integrasjon mellom læreprosess i kurs- og
jobbsammenheng. (fra Binsted m.fl. - 1980 - s337)
Mening
Adferd ---- ......11'------ Adferd
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Modellen i fig. 3.8 viser at læreprosessen i kurs- og jobbsituasjon kan
integreres gjennom de kognitive kart som aktiviseres. Når de samme kognitive
kart aktiviseres i disse to situasjonene, vil overføring av læring lettere finne
sted. Nye kognitive strukturer som etableres under opplæringen vil lettere
benyttes når problemer siden skal løses i jobben.
Ifølge Mayer (1975) fører oppdagende læring til større overføring til nye
situasjoner som er lengre bort fra undervisningssituasjonen. Rettledende læring
gir på sin side mer overføring til nærliggende situasjoner. Forskning har også
vist at rettledende læring fører til at elevene kan gjenfortelle mer enn ved
oppdagende læring (Guthrie, 1967).
Norton m. fl. (1977) har gjennomført en undersøkelse for å teste om det er
forskjell på rettledende og oppdagende læring med hensyn til overføring av
læring. I følge hans undersøkelse er det en underliggende variabel som påvirker
om læringen vil overføres til nye situasjoner - grad av divergens i
opplæringen. Dersom rettledende læring legges opp slik at mange eksempler
trekkes frem, blir overføringseffekten like stor som ved oppdagende læring.
Ved å legge vekt på en konvergent strategi ga både rettledende og oppdagende
læring dårlig overføring. Svakheten med denne undersøkelsen er at den ble
gjennomført innenfor relative snevre rammer. Studentene som deltok skulle
finne en felles løsningsregel for tre definerte problemer. Den berører derfor
ikke i så stor grad forholdet mellom eksisterende kognitive strukturer og den
nye kunnskapen som ble tilført. Det skillet som gjøres mellom konvergent og
divergent undervisning er likevel av interesse - stor bredde i eksempler og
innfallsvinkler vil øke muligheten for integrasjon med eksisterende kunnskaper
og på den måten gi et bedre grunnlag for overføring.
Når deltagerne skal arbeide med komplekse problemstillinger, kan det være
vanskelig å legge opp til en rettledende undervisning som samtidig er divergent.
Trenerne vil ha vanskeligheter med å trekke frem eksempler som er relevante
for alle deltakerne. Her vil en fonn for oppdagende læring kunne fungere bedre.
Busch (1976) fant de fleste overføringer innenfor områder hvor deltagerne
hadde arbeidet på gruppebasis med problemstillinger fra egen virksomhet. Dette
representerer en fonn for oppdagende læring med stor divergens. Ny læring vil
hele tiden relateres til den eksisterende kognitive strukturen.
Annen forskning har vist at selvstyrlng i problemløsning har en positiv effekt
på overføring av læring - Bomstein & Quevillon (1976), Ross & Ross (1974).
Dette peker på at de forskjellige fonner for oppdagende læring kan være viktige
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for. å oppnå denne type mål i lederopplæring.
Selv om det er gjort lite empirisk forskning om forholdet mellom læring og
innlæringsformer, har praktiske forsøk gitt oss mye innsikt i hvordan
forskjellige former for oppdagende læring kan tilrettelegges.
Illeris (1974) er primært orientert mot endringer i vårt utdannelsessystem.
Derved blir forholdet mellom tradisjonell fagorientering og problemorientering
stående sentralt. Dette fører også til at prosjekter og deres organisering blir
sentrale tema. Det primære mål med undervisningen er at studentene skal lære
å løse aktuelle problemer. Illeris forskning og teorier kan primært knyttes til
Roskilde Universitet i Danmark. Vi har også erfaring fra problemorientert
undervisning fra andre universiteter (Birch - 1986). Spesielt kan nevnes
Medical School in McMaster University i Ontario som ble etablert med et
klart formål om å bygge på problemorientert undervisning. Barrows & Tamblyn
(1980) hevder at det var to hovedgrunner til dette. For det første anser de
problemorientert undervisning som bedre egnet til å utvikle kunnskaper som
kan benyttes i fremtiden enn tradisjonell undervisning. For det andre hevder de
at for pasientene er det mye viktigere at legene er i stand til å løse problemer
enn at de er flinke til å huske.
Om ikke i like stor grad så er disse problemstillingene like sentrale i
lederopplæring. Hele vår kultur er preget av fagorientering og faglig
segmentering. Vi finner det igjen i organiseringen av offentlige og private
organisasjoner. De som underviser på lederkurs har ofte selv en faglig bakgrunn
og de underviser i sitt område - enten det er økonomi, markedsføring eller
personalforvaltning. Og da kan det oppstå et læringsproblem. De møter
deltagere med en hverdag preget at tverrfaglighet og problemorientering - noe
som en må anta i sterk grad preger deres kognitive struktur. Høy bevissthet om
forholdet mellom fag- og problemorientering er derfor også viktig i
opplæringstilbud til ledere.
Gager (1977) forsøker å trekke ut en del fellestrekk ved opplæringsprogrammer
som kan plasseres under merkelappen "eksperimentell opplæring". Denne
opplæringsformen ligger tett opp til Illeris tanker om problemorientert
opplæring. Gager setter opp følgende særpreg:
1. Deltagerne går inn i opplæringsprogrammet med sine egne spesielle
erfaringer, forventninger, behov, holdninger, modenhet og motivasjon.
Deltagerne er utgangspunktet og står i sentrum for den videre prosess.
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2. Deltagerne settes inn i en krevende virkelighet. Her vil deltagerne presses til
handling, beslutninger må fattes, feedback kommer umiddelbart, ansvarlighet
kreves av den enkelte og nye handlinger må hele tiden iverksettes.
3. Dette nødvendiggjør nye kunnskaper som kan benyttes i den aktuelle
situasjon. Disse må anskaffes for å kunne løse oppgavene. De må også
tilfredsstille egne behov og forsterke selvtilliten. Det skal være lett å se egen
læringseffekt.
4. Nye kunnskaper skal umiddelbart følges av ansvarlige og utfordrende
handlinger. Andre skal være avhengig av egne handlinger og erfaringene skal
deles av flere. De skal være meningsfulle og inkludere planlegging og
beslutninger. De skal strekke seg utover rekkevidden av tidligere kunnskaper
og dekke både egne og andres behov.
5. Det skal gjennomføres en kritisk analyse og refleksjon som kobler sammen
teori og praksis. Den skal føre til utvidelse av tidligere modeller og gi en
form for syntese.
Vi ser at dette er en prosess som i sterk grad skal koble nye kunnskaper
sammen med eksisterende kognitiv struktur gjennom å arbeide med praktiske
og relevante problemstillinger. Siktepunktet flyttes fra fagorientering til
problemorientering. Problemet settes i sentrum og fagkunnskapene er
interessante bare i den grad de kan bidra til å løse den aktuelle oppgave.
I all oppdagende læring vil vi møte spørsmålet - hvilket problem skal det
arbeides med? Andersen (1973) mener at problemorientert undervisning i seg
selv er et uklart begrep. Man må først få vite om de problemer man er opptatt
av refererer seg til deltakeren, til faget, til samfunnet, til treneren eller til flere
av disse samtidig. Det er altså for det første spørsmål om hvem som definerer
problemet, hvem som sier at det og det er et problem og for det andre hvem
dette er et problem for. Man har altså to dimensjoner. Man kan f.eks. arbeide
med deltakerenes problem definert av deltakerene, deltakerenes problem
definert av trenerne, samfunnets problem definert av de politiske myndigheter,
fagets problem definert av trenerne etc. ,etc. Det viktigste er kanskje hvem som
definerer problemet, hvem som styrer innholdet i deltakerenes arbeid. Å trekke
frem det eneste riktige av disse mulige alternativer er umulig. Det vil helt
avhenge av situasjonen.
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Boddy (1980) hevder at problemet det skal arbeides med kan wrderes ut fra to
dimensjoner - selve oppgaven og de omgivelser som oppgaveløsningen skal
skje innenfor. Begge deler kan enten være kjente eller ukjente. Han setter på
denne bakgrunn opp en modell som er vist i figur 3.9.
OPPGAVE
Kjent Ukjent
OMGIVELSER Kjent 1 3
Ukjent 2 4
Figur 3.9 : Problemklassifisering innen problemorientert læring (Boddy 1980).
Hvor problemet plasseres innenfor matrisen i figur 3.9 har stor betydning for
den læring som oppstår. Boddy (1980) hevder det er feilaktig å anta at
aksjonslæringsprogrammer bare kan fungere innenfor (4). Alle disse typene kan
være utgangspunktet for et aksjonsprogram. Revans (1984) legger vekt på at
det må være et virkelig problem som er av betydning for bedriften - det må
finnes noen som eier problemet og som det er mulig å forholde seg til. Casey
(1980) trekker også fram dette punktet. Han hevder at mange
aksjonslæringsprogrammer har mislyktes fordi at problemet ikke ble valgt og
bearbeidet innenfor den aktuelle bedriftssituasjonen.
Boddy (1980) deler i sin modell en oppgave i to typer - kjent og ukjent. Herbst
(1970) har arbeidet med forholdet mellom oppgavestruktur og læring og han
foretar en mer detaljert oppdeling aven oppgave. Han sier at en oppgave er en
funksjon av tre forhold:
- utgangspunktet
- metodene som skal benyttes
- målet som skal nås
Alle disse tre forholdene kan være kjent eller ukjent. Dess flere ukjente
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faktorer, dess større læringseffekt. Denne modellen benyttes til å måle
læringsmuligheter i arbeidsoppgaver, men den kan også benyttes til å vurdere
de oppg~vene som deltagerne arbeider med i en opplæringssituasjon.
llleris (1974) hevder imidlertid at medbestemmelse i problemdefineringen fra
deltakerenes side er en betingelse for at akkomodativ innlæring skal kunne
oppstå. Medvirkning skaper engasjement og engasjement er nødvendig for
denne innlæringsform. Dersom problemet blir definert "over hodet" på
deltakerene, får man riktignok et nytt innhold i undervisningen, men det blir
ingen endring i deltakerenes forhold til innholdet - man vil fremdeles ha en
assimilativ innlæring. llleris peker også på at en ren deltakerstyring ikke er noe
mål - da kan man få en for snever problemdefinering. Utgangspunktet blir
deltakerenes subjektive følte behov og da det ofte er en rekke problemer både i
samfunnet og deres egen situasjon de ikke er seg bevisste, er dette en
begrensning. Man skal altså ha deltakennedvirkning og ikke deltakerstyring.
Grad av medvirkning må sees ut fra den situasjonen man for øvrig står i -
etterutdanning for voksne og grunnutdanning for barn gir naturligvis
forskjellige betingelser.
Nå har de forskjellige innlæringsformer sitt utgangspunkt i en
individualpsykologisk orientering og dette kan vanskeliggjøre en direkte
anvendelse av teorien. I følge teorien bør man ha en individuell tilretteleggelse
av undervisningen for den enkelte deltakers kognitive struktur - noe som i
praksis er umulig. Vanligvis er gruppearbeid den sentrale arbeidsfonn i
problemorientert undervisning og muligheten for at arbeidet med et gitt
problem kun vil engasjere en del av gruppemedlemmene er da tilstede. Dette
medfører at for de øvrige blir det hovedsaklig snakk om assimilativ innlæring.
Gruppens evne til å samarbeide og til å engasjere den enkelte er derfor av stor
betydning for grad av akkomodativ innlæring. Dominerende gruppemedlemmer
kan ha en negativ innflytelse. Både fordi de kan passivisere andre og fordi vi
kan få en innsnevring i innfallsvinkelen til problemet Dette siste er et annet
vesentlig aspekt i forbindelse med gruppearbeid og problemorientering. Den
akkomodative innlæring skjer gjerne i "kvalitative sprang" - man får
aha-opplevelser som medfører at man betrakter problemet på en helt annen
måte eller oppdager andre interessante sider ved det. Et problem som
presenteres for en gruppe deltakerer er sjeldent helt nytt for dem - de har et
eller annet forhold til det fra før (det er en del av deres kognitive struktur). Det
er derfor alltid en fare for at de arbeider med problemet på en måte som
hovedsaklig fører til utbygging og differensiering av den allerede eksisterende
kognitive struktur (assimilativ innlæring).
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Dette kan motvirkes enten ved at trenerne griper inn og stiller "nye"
problemstillinger, henviser til andre innfallsvinkler eller ved at
gruppemedlemmenes kognitive struktur er så forskjellig at gruppearbeidet i seg
selv setter spørsmålstegn ved de enkeltes oppfatninger. Dette siste er en av
hovedårsakene til at gruppearbeidet er blitt så sentralt innenfor den
problemorienterte undervisning. Dess mer heterogen gruppen er, dess større
muligheter er det for at akkomodativ innlæring skal inntreffe. Dersom en eller
flere personer dominerer gruppens arbeid, vil disse mulighetene bli mindre.
Et problem kan vanligvis deles opp i delproblemer og det vil derfor være behov
for en viss strukturering også innenfor problemorientert undervisning. Den
helheten man ønsker å belyse må gjeme deles opp for at man i hele tatt skal
kunne få noen oversikt. Dersom man f.eks. tar samfunnsfag (i vid forstand)
som utgangspunkt, er samfunnet den helhet man ønsker å belyse. Dette er
naturligvis alt for komplisert og må derfor deles opp. Den oppdeling man her
opprinnelig foretok la grunnlaget for den fagorienterte undervisning vi i dag
har. Med en problemorientert tilnærmingsmåte må vi søke en annen oppdeling
av samfunnet. Vi må finne delområder som i seg selv danner en helhet.
Eksempler på dette er reiselivsnæringen i Norge, mindre bedrifter, det politiske
system i Norge etc. Eksempler på områder som kun belyser visse sider ved
samfunnet er bedriftsøkonomi, historie, sosiologi etc. Det eksisterer naturligvis
ikke her noen skarpe skiller - vi kan si at enkelte områder er mer preget av
fagorientering enn andre. Hvorvidt vi i denne første oppdelingen av samfunnet
har benyttet en problemorientert eller fagorientert betraktningsmåte er ikke
nødvendigvis avgjørende for mulighetene til å drive en problemorientert
undervisning. Det er imidlertid uten tvil en fordel dess mer "problemorientert"
dette første området er.
Nå bør vi som nevnt i følge Illeris (1974), både ha en assimilativ og
akkomodativ innlæring og dette medfører at vi innenfor det enkelte
problemområde både må fordype oss i de fagene som er aktuelle for problemet
(overveiende assimilativ innlæring) og arbeide med selve problemet
(overveiende akkomodativ innlæring). Disse to fasene, som stadig vil veksle, er
meget vesentlig og bidrar til å lære deltakerene å anvende faglige kunnskaper
ved løsning av konkrete problemer. Den faglige fordypning er imidlertid av en
annen karakter enn i den tradisjonelt fagorientert undervisning. Vi søker i
fordypningen hele tiden å se faget i forhold til konkrete problemer og ikke kun
i forhold til seg selv. .
Ved at vi i den faglige fordypning har det aktuelle problemområdet som
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rettesnor kan det oppstå omstillingsproblemer når vi går fra et problemområde
over til et annet I det nye problemområdet skal vi kanskje ha et annet forhold
til det samme faget. Det kan være vanskelig å løsrive seg fra sitt etablerte
forhold og vi drar det gjerne med oss inn i det nye problemområdet. En
veksling mellom flere problemområder og de omstillingsprosesser som derved
oppstår er av stor betydning. For det første får vi etterhvert et mer helhetlig
bilde av faget, for det andre blir faget for hvert nytt problemområde tilført en
ny dimensjon og for det tredje blir vi etter hvert vant med å anvende fagene
ved løsning av konkrete problemer. Dette siste er av stor betydning for
overføringsproblematikken. Den stadig integrasjon mellom fag og problem
utvisker etterhvert de tradisjonelle skillelinjene og forenklet forholdet mellom
teori og praksis.
Integrasjon er et sentralt aspekt ved den problemorienterte undervisning og en
inndeling i mindre problemområder vil vanligvis lette denne. Jo mindre
problemområdet er, dess lettere er det å integrere. Dette må avveies mot den
derav økende vanskelighet med å integrere de enkelte problemområdene med
hverandre. Ved siden av denne "interne" integrering bør vi også i en viss grad
søke å se det valgte hovedområde i forhold til samfunnet for øvrig.
Ettersom vi lever i en fagorientert tradisjon, kan vi oppleve et press mot at det
enkelte fag bør presenteres som en helhet. Vi kan oppleve en motstand mot at
deler som er viktige i faget, men uvesentlig i forbindelse med et gitt problem
blir kuttet ut. Dette samt at enkelte fag på grunn av sin tradisjon vanskelig lar
seg integrere og at vi innenfor enkelte fag må ha et visst grunnivå før vi kan
begynne å anvende, vanskeliggjør en ren problemorientert undervisning. Vi kan
da starte opp med både problemområder og fagområder og på sikt forsøke å
integrere fagområdene inn i problemområdene.
Dersom vi skal drive problemorientert undervisning, er det viktig at vi på
ethvert nivå i hierarkiet er oss bevisst om avgrensningene i delområder er
problemorientert eller fagorientert. Vi kan meget vel risikere å få en
fagorientert undervisning i et studium som er strukturert etter problemorienterte
prinsipper. Innholdet i de konkrete arbeidsoppgavene deltagerne skal arbeide
med er her vesentlig. For å sikre akkomodativ innlæring og problemorientert
undervisning må en god del av disse være av problemorientert karakter. Et
sentralt trekk ved den problemorienterte undervisning er for øvrig at deltagerne
bruker en stor del av sin tid til å arbeide med konkrete oppgaver, og mindre tid
på aktiviteter som forelesninger og innlæring av et gitt pensum (individuelt
eller i gruppe). Dette i motsetning til fagorienterte undervisning hvor vi gjeme
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har det omvendte forhold.
Ved siden av dette har vi det forhold at selve utformingen av arbeidsoppgavene
enten kan innebære problemløsning eller læring av ferdige løste problemer.
Problemorienterte undervisning innebærer at deltagerne skal arbeide med å løse
problemer og ikke arbeide med å lære seg ferdiglagede løsninger på gitte
problemer.
Dette medfører at problemorientert undervisning også setter visse krav til
undervisningens form. Rene forelesninger er bare aktuelle i forbindelse med
den fagorienterte fordypning eller for å strukturere problemstillinger.
Problemløsningsaktiviteten må enten skje i gruppe, individuelt eller helst begge
deler. Det er i det hele tatt aktuelt med en differensiert undervisningsform. Når
det gjelder inndelingen av et problemområde kan forskjellige modeller benyttes.
Vi kan reise problemene i begynnelsen, arbeide med fagene og så å gå tilbake
til problemene: arbeide parallelt med fag og problemer: strukturere aktiviteten i
begynnelsen og løse opp mot slutten ete. Det viktigste her er at man arbeider
seg frem til en modell som fungerer godt innenfor et gitt problemområde.
3.4 MODELL OG HYPOTESER - KOGNITIV LÆRINGSTEORI
Jeg har i kapittel 3 gjennomgått enkelte sider ved kognitiv læringsteori. Hva
kan vi så trekke ut av dette når det gjelder overføring av læring? Jeg tror
følgende punkter er viktigst:
1. Mye av det vi erfarer blir ikke lagret i langtidshukommelsen og overføring
av læring kan derfor ikke skje. En viktig "begrunnelse" for ikke å lagre
kunnskapen er at den ikke stemmer overens med tidligere kunnskaper.
2. Våre metakognitive kunnskaper er av stor betydning for vår evne til å
klassifisere og lagre ny kunnskap. Dersom disse er svake vil
langtidshukommelsen fungere dårlig og det blir vanskelig å aktivisere
eksisterende kunnskaper. Metakognitive kunnskaper kan øves opp. Ny
kunnskap kan struktureres på forhånd slik at hensiktsmessige kognitive
strukturer utvikles.
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3. Dersom vi ønsker å forandre atferd. må de kognitive kart som styrer vår
atferd forandres. Det betyr at ny kunnskap må integreres med den
eksisterende. I opplæring bør derfor ny og eksisterende kunnskaper "møtes"
og utprøves mot hverandre og eventuelt smelte sammen til ny innsikt.
Argyris' teorier peker på at vi kan ha flere kognitive kart eller modeller over
samme området. men at noen ikke er koblet til atferd. Dersom vi kun
forandrer disse vil ikke overføring inntreffe.
4. Kognitive kart aktiviseres ut fra den problemstilling vi står overfor. I en
praktisk arbeidssituasjon vil vi vanligvis møte tverrfaglighet. Kognitive kart
som er strukturert ut fra en fagorientering er ikke tilfredsstillende - de blir
for enkle til å kunne være til hjelp i problemløsningen.
5. Kognitive kart blir ofte aktivisert ut fra stikkord som er kodet inn. Disse
stikkordene bør finnes i de problemsituasjoner som vi møter.
6. Kunnskaper må være på et visst nivå før de kan anvendes. Kognitive kart
som er mangelfulle med hensyn til innhold og relasjoner vil vanskelig kunne
benyttes.
Kognitiv læringsteori gir derfor god innsikt i problemområdet overføring av
læring. De viktigste variablene er vist i figur 3.10.
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lEKSISTERENDE KOGNITIV STRUKTUR
SÆRPREG VED SÆRPREG VED
OPPLÆRINGS- PERSONEN
SITUASJONEN
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Figur 3.10: Modell av ovetføringsprosessen ut fra kognitiv
læringsteori.
Modellen i figur 3.10 viser at den kognitive utvikling i en opplæringssituasjon
påvirkes av særpreg ved situasjonen, personen selv og den etablerte kognitive
struktur. Når opplæringen er avsluttet, er det etablert en kognitiv struktur som
er forandret i forhold til utgangspunktet Overføring av læring skjer i det
øyeblikket arbeidssituasjonen aktiverer kognitive kart som inneholder elementer
eller sammenhenger som ble etablert i opplæringssituasjonen.
Ut fra modellen i figur 3.10 og gjennomgangen av kognitiv læringsteori kan vi




Nye kunnskaper som blir integrert med den eksisterende kognid~e struktur vil
lettere bli an~endt i en senere arbeidssituasjon.
Grunnlaget for denne hypotesen er at i en arbeidssituasjon aktiverer vi en rekke
kognitive kart alt etter hvilke problemstillinger og oppgaver vi stilles ovenfor.
Dersom nye kunnskaper har endret de kognitive kart vi benytter, blir
kunnskapene anvendt gjennom denne prosessen.
Delhypotese H1.1
Det er en posid~ sammenheng mellom bruk a~ oppdagende læring som
undenisningsprinsipp og en senere an~endelse a~ nye kunnskaper.
I oppdagende læring skal grunnleggende prinsipper og modeller avdekkes av
den enkelte deltager. Dette krever at eksisterende kognitive kart aktiveres. I
læreprosessen som følger blir de utviklet og eventuelt restrukturert ut fra
problemformulering og nye kunnskaper som tilføres underveis. Vi har flere
forskningsprosjekter som understøtter denne hypotesen - blant annet Mayer
(1975), Guthrie (1967), Norton m.fl. (1977), Ross & Ross (1974) og Bomstein
& Quevillon (1976).
Delhypotese 81.2
Der er en posid~ sammenheng mellom bruk a~problemer fra deltagernes
arbeidssituasjon i opplæringen og en senere an~endelse a~ nye kunnskaper.
Denne hypotesen bygger på ideene bak problemorientert undervisning. Når
opplæringen tar utgangspunkt i de problemer deltagerne opplever i sitt eget
arbeid, blir tilsvarende kognitive kart aktivert i opplæringssituasjonen som i
arbeidssituasjonen. Derved øker mulighetene for at nye kunnskaper blir
integrert med den eksisterende kognitive struktur. Hypotesen kan også
formuleres ut fra Thomdikes (1913) teori om identiske elementer og overføring
av læring. Innenfor lederopplæring er hypotesen styrket gjennom en
undersøkelse av Busch (1976).
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Delhypotese Hl.3
Det er en positiv sammenheng mellom bruk av problemer som eies av.
personer deltagerne har et positivt forhold til og en senere anvendelse av nye
kunnskaper.
I en opplæringssituasjon er det mulig å la deltagerne arbeide med virkelige
problemer som en eller annen de har et positivt forhold til står ovenfor. Dette
kan være dem selv, andre kursdeltagere eller personer som de kjenner utenfor
kursorganisasjonen. Vi må kunne anta at dette fører til en mer seriøs
behandling av problemet. Løsningsforslag kan bli satt ut i livet og deltagerne
får et større ansvar i forhold til de som eier problemet. Deltagernes bruksteorier
blir i sterkere grad aktivert enn deres påtatte teorier. Problemløsningen blir
virkelig og ikke i så stor grad et spill for andre deltagere og trenere. Dersom
bruksteoriene endres, har det oppstått en forandring i den kognitive strukturen
som må antas å få konsekvenser når deltagerne senere skal arbeide med
problemer i egen arbeidssituasjon. Det er lite forskning som støtter opp om
denne hypotesen, men undervisningsprinsippet er viktig innenfor aksjonslæring
(Revans - 1966, 1971,1984).
Delhypotese Hl.4
Det er en positiv sammenheng mellom deltagernes mulighet til refleksjon og
bevisstgjøring om egen kognitive utvikling og en senere anvendelse av nye
kunnskaper.
Gjennom refleksjon gjennomgår deltagerne en prosess hvor de erkjenner
endringer i den kognitive struktur. Vi må kunne anta at dette forsterker de
kognitive kart som er endret gjennom opplæringen. På den måten vil de lettere
opprettholdes i sin nye form i en senere arbeidssituasjon. Refleksjon er studert
av Boyd & Fales (1983) og hypotesen bygger på at sterke kognitive kart lettere
blir anvendt i en senere arbeidssituasjon.
Delhypotese Hl.S
Det er en positiv sammenheng mellom deltagernes metakognitive kunnskaper
og en senere anvendelse av nye kunnskaper.
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Metakognitive kunnskaper har betydning for hvordan nye kunnskaper blir
organisert og strukturert. Svakheter i de metakognitive kunnskaper gir dårligere
organisering i langtidshukommelsen og skaper vanskeligheter med aktivering av
kognitive kart i en senere problemsituasjon. Hypotesen bygger på studier av
Palinscar & Brown (1981) (upubliserte notater, referert i Gage & Berliner,
1984) og Brown m.fl. (1977). Belmont m.fl. (1982) refererer også til flere
undersøkelser som kan støtte denne sammenhengen.
Hovedhypotese 2
Det er en positi'V sammenheng mellom deltagernes kunnskapsniwi etler
a'Vslutningen a'Vopplæringen og en senere an'Vendelse a'Vkunnskapene i
arbeidssituasjonen.
Dersom de kognitive kart som utvikles er for ufullstendige i forhold til de
problemer deltagerne senere møter, må vi kunne anta at de vanskelig lar seg
anvende. Selv om de aktiveres kan de være til liten hjelp i problemløsningen.
Viktige elementer og relasjoner kan mangle eller være feilaktige.
Delhypotese H2.1
En god strukturering a'Vkunnskapene i langtidshukommelsen letter
kunnskapsan'Vendelsen i en senere arbeidssituasjon.
Dersom kunnskapene er organisert i en klar hierarkisk struktur, må vi kunne
anta at det er enklere å hente frem et kognitivt kart (Mc Guigan & McCaslin
1955). Når kognitive kart er koblet sammen og integrert i oversiktlige
strukturer, er det lettere å søke etter nødvendig kunnskap.
Delhypotese H2.2
Det er en positi'V sammenheng mellom det ni'Vådeltagerne beJinner seg på i
en taxonomi over det kogniti'Ve området (Bloom m.fl. 1956) og en senere
an'Vendelse a'Vnye kunnskaper.
Den taxonomi som ble gjennomgått i kapittel 3.2.3 representerer trinn i den
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kognitive utvikling. Hvert trinn opp representerer et høyere nivå av kunnskap.
Vi må derfor kunne anta deltagere som befinner seg på et høyt nivå innenfor et
aktuelt område lettere kan anvende kunnskapene i arbeidssituasjonen.
Delhypotese H2.3
Det er en POSitil1sammenheng mellom antaU kognitil1e kart en deltager
disponerer innenfor et område og en senere anl1endelse al1kunnskapene.
Denne hypotesen bygger på de teoriene som er utviklet om forholdet mellom
eksperter og nybegynnere. De problemer som vi møter i en arbeidssituasjon er
aldri helt like. Derfor er det viktig å disponere et bredt spekter av kognitive
kart. Dersom vi i en opplæringssituasjon makter å utvikle eller forandre mange
kognitive kart, øker sannsynligheten for at nye kunnskaper blir anvendt.
Vi har flere studier som er rettet mot "eksperter og nybegynnere", men
overføring av læring er ikke eksplisitt studert i denne sammenheng. For
referanser henvises til kapittel 3.2.3.
OPERASJONELLE MÅL FOR HYPOTESENE
De første fire hypotesene (H1.1, H1.2, H1.3 og H1.4) tar alle utgangspunkt i
prinsipper som kan legges til grunn for undervisningen. Måleproblemene lar seg
lettest løse dersom opplæringen organiseres for å studere effekten av de
forskjellige prinsippene. For en gruppe av deltagerne kan det for eksempel
legges vekt på oppdagende læring og for en annen mottagende læring. Dette
løser problemet med å klassifisere en gitt opplæring på skalaen
"mottagende-oppdagende". Tilsvarende gjelder for de begrepene som benyttes i
de tre andre hypotesene.
Samtidig bør det benyttes et forskningsdesign hvor det systematisk kan varieres
mellom forskjellige typer opplæring. Bakgrunnen for dette er at innenfor
oppdagende læring kan det både legges vekt på:
- å arbeide med problemer fra deltagernes arbeidssituasjon,




For å kunne vurdere og eventuelt forkaste noen av hypotesene må vi kunne
foreta et tilstrekkelig antall målinger innenfor alle aktuelle kombinasjoner. Dette
kan være vanskelig innenfor et opplæringsprogram. Vi må da begrense antall
hypoteser som skal testes. Samtidig må vi kontrollere mot at de begrepene som
inngår i de andre hypotesene påvirker resultatet av opplæringen.
Hypotese H1.5 om metakognitive kunnskaper er vanskeligere å måle. En
mulighet er å benytte den målemetode som er utviklet av Letteri (1976). Her
blir deltagerne testet på 7 separate variabler som til sammen skal gi et bilde av
de kognitive kunnskapene. Testen gir et operasjonelt mål på hvor høyt
deltagerne skårer for hver variabel. Gjennom en indeks kan det være mulig å gi
et samlet mål på de metakognitive kunnskaper.
Det kan også være vanskelig å finne et operasjonelt mål for kunnskapsstruktur i
hypotese H2.1. En mulighet kan være å la en ekspert systematisere et avgrenset
tema. Strukturen kan måles gjennom antall variabler som trekkes inn, antall
sammenhenger og antall nivå i kunnskapshierarkiet. Ut fra dette kan det
utvikles et verktøy som kan benyttes til å måle deltagernes kunnskapsstruktur
innenfor det sammen temaet.
Hypotese H2.2 er knyttet opp mot en allerede eksisterende taxonomi (Bloom
m.fl. - 1956). Her finnes det utviklet metoder for å måle hvilket nivå en
deltager befinner seg på.
I hypotese H2.3 er det antall kognitive kart som er den uavhengige variabel.
Her har vi større måleproblemer. For det første kan det være en sammenheng
med struktureringsgrad (HZ.1). En person som har et godt utbygd kognitiv
struktur innenfor et område disponerer også mange kognitive kart. Dette kan
føre til problemer med den begrepsmessige validitet. Her er det derfor viktig at
operasjonaliseringen skiller mellom antall kart og sammenhengene mellom
disse kartene. Et annet problem er å definere begrepet "kognitivt kart". Innenfor
kognitiv teori finner vi flere typer kart beskrevet. I en definisjon må vi både
spesifisere egenskaper og avgrense det enkelte kart mot andre. Enmulighet til
måling er å la en person skissere problemer hvor kunnskapene kan komme til
anvendelse. Alternativt kan personen forelegges en rekke situasjonsbeskrivelser.
Forsøkspersonen må ta standpunkt til om det er et kjent problem, tolke
situasjonen og anbefale en løsning. Fagområdet som skal undersøkes må da
være så lite at antall situasjoner er håndterlig.
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Når det gjelder interne sammenhenger mellom de uavhengige variablene som
inngår i hypotesene. må vi kunne anta at de fire første variablene er uavhengige
av de øvrige. Mellom de andre uavhengige variablene er det sannsynligvis




- Antall kognitive kart
Spesielt må vi kunne anta at det er en sammenheng mellom metakognitive
kunnskaper og struktureringsgrad. Høye metakognitive kunnskaper betyr at
personen har gode forutsetninger for å bygge ut sin kognitive struktur. En
mulig sammenheng mellom struktureringsgrad og antall kognitive kart er
allerede påpekt. Vi må også kunne anta at det er en sammenheng mellom
kognitivt nivå og struktureringsgrad. Disse sammenhengene må håndteres i et
forskningsprosjekt for å teste hypotesene.
I figur 3.11 er hypotesene skjematisk fremstilt
UAVH. VARIABLER AVH. VARIABEL UAVH. VARIABLER
H1.1 : H2.1 :
Oppdagende .---- Strukturering av
læring kunnskaper
Anvendelse av
H1.2: f-- kunnskaper i - H.2.2:Bruk av delt. arbeidssit. ~ Kunnskapsnivå
problemer
H2.3:
H.1.3: "--- Antall kognitive












4.1 UTGANGSPUNKT FOR SOSIAL LÆRINGSTEORI
Sosial læringsteori er sterkt knyttet til Albert Bandura som i stor grad har
preget utviklingen innenfor dette området To av hans sentrale bøker er "Social
Learning Theory" fra 1977 og "Social Foundations of Thought & Action" fra
1986. I disse bøkene utvikles sentrale begreper og han knytter sine teorier opp
mot andre læringsteorier. Kognitiv læringsteori inngår som et viktig element og
for å markere dette kaller han sin teori i den siste boken for "sosial kognitiv
læringsteori". I dette ligger en understrekning av at mye av vår kunnskap har
sin opprinnelse i sosial observasjon. Samtidig har tankeprosessene stor
betydning for kunnskapsutvikling, motivasjon og handling.
Bandura (1986) hevder at den store interessen som er knyttet til våre mentale
prosesser har ført til en neglisjering av forholdet mellom kunnskap og handling.
I sin siste bok (1986) setter han spesielt søkelyset på dette forholdet - noe som
er interessant når vi studerer overføring av læring. Kunnskap er ikke i seg selv
en tilstrekkelig betingelse for ny atferd.
Utgangspunktet for sosial læringsteori er at vi kan lære av å observere andre.
Vi kan lære uten selv å gjøre alle erfaringene gjennom prøving og feiling. Dette
representerte en klar utvikling av vår forståelse for læreprosessen i forhold til
andre teorier. Bandura (1986) hevder videre at følgende punkter er viktige i
hans "sosiale kognitive læringsteori":
1. Menneskene har evne til å overføre alle sine erfaringer og opplevelser av
omgivelsene til et symbolspråk. Dette gjør det mulig å bearbeide informasjon
på et abstrakt nivå og generere egen læring.
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2. Menneskene har evne til å tenke fremover. Vi kan planlegge fremtidige
handlinger, sette mål og forutse mulige konsekvenser. Basisen for dette er
våre mentale prosesser på symbolplanet.
3. Menneskene kan lære ved å observere andres handlinger og de
konsekvensene disse medfører. Dette representerer en hurtig læring og er en
viktig del av sosialiseringsprosessen.
4. Menneskene har stor evne til selvregulering. Vi oppfører oss ikke bare i
forhold til andres forventninger, men baserer vår atferd også på egne
vurderinger. Vi observerer og vurderer egen atferd mot interne standarder.
Dette danner grunnlaget for endring av atferd.
5. Menneskene har stor evne til selv-refleksjon. Vi kan analysere våre egne
erfaringer og ha et bevisst forhold til egne tankeprosesser. Dette kan både gi
ny kunnskap og forandre vår måte å tenke på.
6. Menneskene har et stort potensial som kan bli formet gjennom egne
erfaringer eller gjennom observasjon til en mengde former innenfor våre
biologiske begrensninger.
Som vi ser av disse punktene spiller kognitiv læringsteori en sentral rolle.
Banduras teori representerer en utvidelse av kognitiv læringsteori i "begge
endene". Den er opptatt av hva som danner grunnlaget for våre kognitive
prosesser - hvordan vi kan lære av egne erfaringer og ved å observere andre. I
tillegg settes et spørsmålstegn ved forholdet mellom kunnskap og atferd. Det
tas ikke for gitt at dersom vi makter å aktivisere en relevant modell (kognitivt
kart), så vil vi handle i overensstemmelse med denne. I figur 4.1 har jeg
skissert en modell som er basert i elementer fra sosiale læringsteori.
Denne modellen viser at motivasjon og "self-efficacy" (tiltro til at en makter å
gjennomføre en oppgave) ligger mellom kunnskap og atferd. Vi kan også legge
merke til at både begrepene kunnskap og ferdighet benyttes. Det betyr at som
en del av læringsprosessen ligger en utprøving av ny atferd. Modellen peker på
at for å forstå overføring av læring, må vi ha innsikt både i hva som motiverer
mennesker til ny atferd og hvordan tiltro til egne evner påvirker overføring. De
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Figur 4.1 : Modell over læreprosessen ut fra sosial læringsteori.
4.2 MODELL FOR SOSIAL LÆRING
Den modellen som ble gjennomgått i forrige kapittel hadde et pedagogisk
formål. Den skulle vise sammenhengen mellom kognitiv og sosial læringsteori
og gi en ramme for hvordan jeg ønsker å organisere stoffet For å gi en bedre
forståelse av sosial læringsteori og kunne vurdere alle sider som har betydning
for overføring av læring vil jeg presentere en mer detaljert modell.
Bandura (1986) presenterer en modell over modell-læring som gir en god





















































Modellen i figur 4.2 viser at læringsprosessen kan beskrives i fire hovedfaser
som ligger mellom observasjon av en modell og ny atferd. Disse fasene er
viktige for å forstå prinsippene i Bandura 's læringsteori de egner seg godt for
en diskusjon av overføring av læring.
Oppmerksomhet
Den første fasen består av at vi må bli oppmerksom på den atferd som utøves
av modellen (en annen person). Denne prosessen påvirkes både av særpreg ved
situasjonen og den personen som er involvert. Når det gjelder situasjonen
trekker Bandura frem både følelsesmessige og funksjonelle sider. I
lederopplæringssammenheng vil jeg tro at den sistnevnte faktoren er av stor
betydning. Vurderer deltagerne at den observerte atferd har noen funksjonell
verdi - er matnyttig, i relasjon til egen arbeidssituasjon? Busch (1976) påviste
en sterk sammenheng mellom variabelen "matnyttighet" og "motivasjon til
anvendelse". Ettersom motivasjon bygger en viktig bro mellom kunnskap og
anvendelse, må vi derfor kunne anta at funksjonell verdi har stor betydning for
en senere overføring av læring fra kurs til jobbsituasjon.
Jeg vil også trekke frem den følelsesmessige siden. Det følelsesmessige
engasjement som springer ut fra forholdet mellom egen person ("arousallevel")
og den følelsesmessige verdi som tillegges situasjonen vil i stor grad påvirke
vår oppmerksomhet. Ifølge Casey (1980) er både følelsesmessige, fysiske og
moralske sider viktige for å skape forutsetning for en senere overføring av
læring. Alle sider ved mennesket bør aktiviseres - ikke bare de kognitive.
Undersøkelser har vist at modellens status og prestisje også spiller en vesentlig
rolle. Makt synes også å være viktig (Bussey & Bandura - 1984). Bakgrunnen
for dette er sannsynligvis at modeller med høy status og makt antas å ha
suksess - derved øker den funksjonelle verdien for observatøren. Mange av
disse undersøkelsene er gjennomført med bam. De bør likevel kunne gi
impulser for utvikling av lederopplæringsprogrammer. Modell-læring kan
benyttes i mange sammenhenger - bedriftsbesøk, gruppearbeid med
utgangspunkt i case fra deltagerbedriftene ete, og da er det viktig å velge ut
modeller som fungerer godt.
Til sist peker modellen på at det må være samsvar mellom situasjon og
deltagernes kapasitet til å oppfatte og forstå. Vi må være i stand til å se
sammenhengene i den presenterte teori eller anskueliggjøring av atferd. Å ta
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med seg ledere fra mindre bedrifter til en EDB-avdeling i en stor bedrift for å
vise prinsipper for informasjonsbehandling vil ikke fungere dersom deltagerne
ikke har de nødvendige forutsetninger for å forstå hva som foregår ..
Organisering/innlæring
Neste fase er en kognitiv prosess. Det som observeres skal overføres til
symboler, innlæres og organiseres i forhold til eksisterende kunnskaper. Vi ser
at Bandura trekker frem metakognitive kunnskaper og kognitiv struktur som de
viktigste personlige forutsetninger. Denne fasen er gjennomgått i kap. 3.2 og vil
ikke bli nærmere utdypet her.
Utprøving/produksjon
Dette er en viktig fase i modell-læring. Vi skal teste ut de kunnskapene vi har
utviklet ved å prøve dem i praksis. Dette kan være på et symbolsk nivå
gjennom kognitive prosesser eller øvelse i mer konkret atferd - f.eks. gjennom
et rollespill. Mens vi opprinnelig lærte gjennom observasjon vil vi her lære
gjennom egne erfaringer. Feed-back spiller en viktig rolle og er retningsgivende
for læringen.
Patrie m.fl. (1979) skiller mellom intern ("intrinsic") og ekstern ("extrinsic")
feed-back i en kurssituasjon. Den sistnevnte er feed-back som kommer fra
treneren mens den førstnevnte er basert i deltagerens egne opplevelser. Han
hevder at det er viktig at kurssituasjonen også gir intern feedback. I en senere
arbeidssituasjon er det kun denne som vil forsterke læringen. Bandura (1986)
peker på at feed-back er spesielt viktig i de første faser av læringsprosessen.
I denne fasen vil vi bevege oss fra kunnskap til dyktighet. Vi vil øve opp
ferdighetene til å gjennomføre ny atferd. Dette kan være alt fra hvordan vi skal
opptre i en konfliktsituasjon til analyse av et regnskap. Vår kognitive struktur
vil utvikles og forsterkes. I forbindelse med overføring av læring fra kurs til
arbeidssituasjon er det to aspekter med prosessen som er viktig. For det første
gir det oss mulighet til i større grad å beherske ny kunnskap. Vi kan komme så
høyt opp i læringspyramiden at vi får forutsetninger for en senere anvendelse.
For det andre gir det oss mulighet til å øve på ny atferd i en beskyttet situasjon.




Etter den forrige fasen har vi både skaffet oss kunnskaper gjennom observasjon
og vi har skaffet oss dyktighet gjennom egen utprøving. Men dette er ikke
tilstrekkelige betingelser for at vi skal sette den nye atferden ut i livet. Her vil
vår motivasjon komme inn som en dominerende faktor. Bandura (1985) trekker
frem både indre og ytre incentiver. Dessuten legger han stor vekt på
stedfortredende ("vicarious") incentiver. Med dette menes at vi også vil
påvirkes av å observere hvilke konsekvenser som oppstår når andre utfører
handlingene. Forsøk har vist at personer som observerer en modell oppnår den
samme læring uansett hvilke konsekvenser modellen utsettes for. Men atferden
til observatørene er sterkt avhengig av konsekvensene. Dersom modellen
opplever negative sanksjoner på grunn av sin atferd, fører dette til at
observatørene i liten grad kopierer atferden. Positive konsekvenser gir den
motsatte effekt (Bandura - 1965). Dette er et viktig moment innen
modell-læring. Dersom vi motiveres til anvendelse (intern, ekstern eller
stedfortredende), vil vi sette ny atferd ut i livet og overføring av læring har tatt
plass.
Ifølge Bandura (1985) vil modell-læring kunne svekke eller forsterke barrierer
mot tidligere lært atferd. Dette er avhengig av:
- hvordan vi vurderer vår egen evne til å gjennomføre atferden ("self-efficacy").
- vår vurdering av om modellens atferd medfører straff eller belønning.
- vår vurdering av om samme konsekvenser vil oppstå dersom vi utfører
atferden.
Modell-læring er ikke begrenset til observerbar atferd. Bandura (1986) hevder
at vi også kan utvikle vurderingsstandarder, metakognitive og kognitive
kunnskaper gjennom observasjon. Vi kan trekke ut de generelle prinsippene
som ligger bak den observerte atferden.
Gioia & Manz (1985) har forsøkt å integrere utviklingen av kognitive kart med
Banduras teorier om modell-læring. De tar utgangspunkt i script - kognitive
kart som er nært knyttet til atferd. Abelson (1976) hevder at script utvikles
gjennom en prosess som inkluderer tre faser - episodiske, kategoriske og
hypotetiske script. Et episodisk script er basert i en enkel erfaring og
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representerer det første stadiet i prosessen. Etterhvert som en person gjør seg
flere erfaringer innenfor det samme området vil det utvikles et kategorisk script.
Dette scriptet fungerer godt innenfor en relativ snever klasse av situasjoner.
Ved ytterligere erfaringer vil det oppstå en generalisering som gjør scriptet
anvendelig innenfor et bredt område av relaterte situasjoner. Vi har da fått et
hypotetisk script som organiserer våre kunnskaper innenfor en meningsfull
struktur. Utviklingen går altså fra det konkrete til det abstrakte og fra det
spesifikke til det generelle.
Gioia & Mantz (1985) hevder at utviklingen av script er kjernen i den sosiale
læringsprosess. Når en person lærer av å observere en modell lærer han et
script som angir en bestemt atferd. Gjennom utprøving/produksjon kan vi få en
utvikling fra episodisk til hypotetisk script. Scriptet representerer forbindelsen
mellom kognitiv tankevirksomhet og atferd. Gioia & Mantz (1985) presenterer
en modell hvor denne forbindelsen er plassert mellom de to fasene
"organisering/innlæring" og "utprøving/produksjon".
Banduras beskrivelse av læringsprosessen har dannet utgangspunkt for mange
opplæringstilbud og evaluering tyder på at resultatene er gode. De fleste av
disse programmene synes å konsentrere seg om åpen og lett observerbar atferd.
Bruk av film eller video har i stor grad påvirket den sterke veksten i slike kurs.
Etter en undersøkelse av 70 lederkurs uttaler Burke & Day (1986, s. 242):
"In particular, the results suggested that behavioral modelling is a sound
method for improving learning across situations as measured by subjective
learning criteria. "
Følgende fremdrift anbefales i slike kurs (Goldstein - 1980, Latham & Saari -
1979):
1. Innlæring av en del basisprinsipper.
2. Observasjon aven modell som anvender disse prinsippene (ofte film eller
video).
3. Deltagerne gjentar prosessen gjennom et rollespill
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4. Deltagerne mottar positiv reinforsement fra trener og andre deltakere.
5. Når deltagerne siden benytter atferden i arbeidssituasjonen er det viktig at de
også der får positiv reinforsement.
Som vi ser spiller reinforsement en vesentlig rolle. Når atferden fører til
positive resultater, blir læringen forsterket. Latham & Saari (1979) har
gjennomført en større evalueringsundersøkelse for å måle effekten av lederkurs
som hadde som formål å øke ledernes dyktighet i å behandle de ansatte. 40
formenn deltok på kurset som var basert i Banduras teori om sosial læring.
Evalueringen viste klare resultater både like etter kurset, etter 3 måneder, 6
måneder og ett år. Undersøkelsen ett år etter kurset var basert i en vurdering av
deltagernes overordnede. Deretter ble kontrollgruppen kjørt gjennom det samme
opplegget - resultatet ble at all forskjell mellom de to gruppene forsvant.
Latham & Saari (1979) konkluderer med at lederskap kan læres på kort tid
dersom deltagerne får en modell som kan følges, får et spesifisert sett av mål
eller retningslinjer, får muligheten til å perfeksjonere seg, får feed-back på egen
atferd og blir "reinforced" med ros når de utøver den nye aktiviteten i praksis.
Kursdeltagernes overordnede fikk opplæring i å rose ved godt utført arbeid fra
de underordnedes side. Kurset grep derved også inn i de læreprosesser som
foregår i arbeidssituasjonen.
Vi finner flere referanser fra kurs av denne typen som synes å ha vært
vellykket - blant annet Burnaska (1976), Moses & Ritchie (1976), Byham,
Adams & Kiggins (1976), Porras & Hargis (1982) og DeHaan m.fl. (1979).
Parry & Reich (1984) stiller seg kritisk til mange av de kursene som bygger på
denne teorien. De hevder at modellene som fremvises er virkelighetsfjerne og at
kursutformingen mangler god nok teoriforankring. Resultatet blir at ny atferd
vil fungere dårlig og overføringen vil forsvinne. For å forbedre slike opplegg
bør det bli sterkere behovsorientering og problemstillingene som belyses må ha
sterkere rot i virkeligheten.
Banduras teori er som nevnt ikke begrenset til åpen, observerbar atferd.
Harmon & Evans (1984) hevder at de tradisjonelle kursene ,som bygger på
modell-læring har sine begrensninger fordi det legges for lite vekt på kognitive
aspekter. De foreslår derfor at det i større grad bør utvikles kurs innenfor
"kognitiv modell-læring". I slike kurs skal deltagerne tilegne seg kognitive
ferdigheter ved å observere atferd som bygger på en "skjult" kognitiv struktur
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hos modellen. Modellen kan øke læringseffekten ved å verbalisere sine tanker
under en problemløsningsprosess. De trekker frem følgende struktur som
viktige i et slikt opplæringsprogram:
1. Deltagerne skal observere en modell som skritt for skritt gjennomfører en
beslutningsprosess. Som en læringstøtte skal de få se flyt-diagrammer og
annen skriftlig informasjon som forklarer hva som skjer.
2. De kunnskapene som tilegnes i den første fasen skal benyttes til å løse et
case. Her skal egen atferd utprøves.
3. Sosial forsterkning (reinforsement) fra trenere og andre deltagere.
4. Overføring av læring - deltagerne skal bruke kunnskapene til å løse
problemer fra egen arbeidssituasjon.
Som vi ser er prinsippene de samme som ved vanlig modell- læring og de er
basert i Banduras sosiale læringsteori. Bandura (1986) refererer til flere
undersøkelser som viser at dette kan være en effektiv form for læring.
Løser så Banduras teorier de uløste problemer med overføring av læring? Etter
min mening representerer teorien en utvidelse av kognitiv læringsteori og den
knytter bedre forbindelse mellom læring og atferd. men jeg tror vi fremdeles
har noen uløste problemer. Vi må blant annet kunne spørre om motivasjonsteori
og kunnskap om "self-efficacy" gir et tilstrekkelig godt grunnlag for å studere
sammenhengen mellom kunnskap og atferd.
Porras & Hargis (1982) trekker frem et annet punkt som også
er interessant. De hevder at Banduras teori ikke gir noe fullgodt svar på
hvordan tidligere og ny kunnskap integreres for deretter å forme ny atferd.
Bakgrunnen for dette spørsmålet er at selv om modell-læring er effektiv så er
det alltid noen deltagere som ikke forandrer atferd. Hva er årsaken til dette?
Ligger svaret i deres kognitive struktur, personlighet eller omgivelsene?
Porras & Hargis angriper denne problemstillingen ved å analysere deltagernes
personlige disposisjoner for forandring. De ønsker å finne om det er noen
personlige variabler som fremmer forandring og som kan forklare grad av
atferdsendring hos personer som deltar på et opplæringsprogram basert i
84
modell-læring. Undersøkelsen viste at opplevelse av egen rolle hadde stor
betydning for evnen til å gjennomføre forandringer. Mer spesifikt fant de større
forandringer hos personer med god rolleklarhet, lite rollekonflikt og liten grad
av rolleoverbelastning. Tilsvarende resultater fant de når det gjaldt deltagernes
generelle opplevelse av organisasjonskulturen - målt iopplevd stress, kontroll
og egen kompetanse. De som følte seg vel tilrette viste større forandringer.
Jeg synes dette er interessante resultater som jeg vil komme nærmere tilbake til
når jeg behandler organisasjonens betydning for overføring av læring i kap. S.
4.3 MOTIVASJON
Motivasjon er ifølge Bandura (1986) et viktig bindeledd mellom kunnskap og
handling. Mange motivasjonsteorier forsøker å forklare motivasjon utfra
opplevd behov - Maslov (1954), Hertzberg (1966), McClelland (1961) og
Alderfer (1972). Disse teoriene kan gi god innsikt i en del av de drivkreftene
som styrer vår atferd, men ifølge Bandura (1977a) er det mange handlinger som
ikke kan forklares på denne måten. Menneskenes evne til å se fremover fører til
at vi kan handle utfra antagelser om fremtidige konsekvenser av våre
handlinger. Vi unngår handlinger som vi antar fører til en eller annen form for
straff og vi gjennomfører handlinger som vi tror gir belønning. Samtidig vil vi
regulere vår atferd utfra indre standarder og måloppnåelse. I figur 4.3 har jeg












Figur 4.3 : Forholdet mellom læreprosess, kunnskaper, handling og motivasjon.
I figur 4.3 er det tre forhold som er spesielt viktige. For det første er
motivasjonen avhengig av forventet sammenheng mellom handling og
konsekvenser. Dersom det her er stor uklarhet, vil motivasjonen svekkes. For
det andre vil en del av konsekvensene fungere som ansporende midler - de
representerer en positiv verdi som individene vil søke mot. Bandura (1986)
skiller mellom indre, ytre og stedfortredende ansporende midler.
Til sist er det i modellen antydet at konsekvensene også vil danne grunnlaget
for en ny læringssirkel. De representerer en feedback som gir grunnlag for ny
kunnskap. Dette er et viktig moment når det gjelder overføring av læring. En
kursdeltaker som forsøker å anvende noe av det han har lært, vil gjennom
erfaringer fortsette læringen. Dette kan føre til en forsterkning (reinforcement)
eller en svekkelse av de etablerte kunnskaps strukturer. I fig. 4.3 er den nye
læringssirkelen og "motivasjonssirkelen" tegnet adskilt. I praksis vil disse være
integrert. Feedback inneholder både et informasjonselement og et
incentivelement (Bandura 1985).
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Det er nærliggende å sammenligne den motivasjonsteori som ligger i Banduras
teori med forventningsteori - Atkinston (1964), Fishbein (1967), Vroom (1964).
Her finner vi de samme elementene med vekt på forventet resultat av egne
handlinger og den verdi som ligger i en medfølgende belønning. Vroom (1964)
trekker også inn en mellomliggende variabel - instrumentalitet, som
representerer sammenhengen mellom egen handling og resultatet for
organisasjonen. Dette resultatet gir i neste omgang en belønning som verdsettes
av individet.
Det er flere forskjeller mellom generell forventningsteori og Banduras
motivasjonsteori. For det første opererer Bandura med stedfortredende
incentiver. Dette betyr at vi kan motiveres av å observere hvilke konsekvenser
som oppstår når andre utfører handlingen. Som tidligere nevnt er dette et viktig
element i modell-læring. For det andre legger Bandura stor vekt på
"self-efficacy" - vår tiltro til at vi er i stand til å utføre handlingen. Dette er et
aspekt som er lite fremtredende i forventningsteoriene. Sosial læringsteori gir
derfor et mer komplekst bilde av de faktorer som påvirker motivasjon.
I dette bildet er også Deci's (1972) teori om forholdet mellom indre og ytre
motivasjon av interesse. Han hevder at indre motivasjon har en tendens til å
synke når det knyttes ytre belønninger til prestasjonene. Årsaken er at
menneskene gjennom dette opplever en følelse av redusert kompetanse og
kontroll med egen atferd. Hovedkonklusjonene er støttet av annen forskning
(Gist - 1987). Dette er et viktig aspekt når vi arbeider med å knytte sammen
kunnskap og atferd gjennom motivasjon.
Hvor klart kan vi forutse sammenhengen mellom handling og konsekvenser?
Både innen forventningsteori og sosial læringsteori har dette stor betydning for
motivasjonen. Dess sikrere vi er på at en gitt handling fører til bestemte
konsekvenser, dess sterkere vil dette påvirke vår motivasjon. I en kompleks
arbeidssituasjon er ikke dette alltid like enkelt. Vi kan sammenligne dette med
en beslutningssituasjon. Gjennom en begrenset rasjonalitet (Simon - 1976) vil
bare et fåtall alternativer bli vurdert og vi vil mer søke mot en tilfredsstillende
enn en optimal løsning. Vår motivasjon styres av et fåtall sammenhenger og et
begrenset sett av verdier. Det viser seg også at vår tro om en viss forbindelse
kan ha større betydning ennerfarte sammenhenger (Bandura - 1986). Selv om
vi opplever at en bestemt handling ikke fører til de belønninger vi forventet,
blir ikke nødvendigvis våre forventninger forandret Erfaringene kan
bortforklares ved at andre forhold har virket forstyrrende inn.
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Schein (1982) hevder at den ytterste motivator for voksne mennesker er
behovet for å opprettholde og utvikle sitt selvbegrep og sin selvaktelse. Dette
kan være en av de interne incentiver i Banduras teori, men jeg tror også det
kan påvirke forholdet mellom forventning og motivasjon. Ledere med et
selvbilde som er preget av "vellykkethet, feilfrihet" kan være tilbakeholdne med
å gå inn i situasjoner hvor det er usikkert om handlingen fører til et vellykket
resultat eller ikke. Dette samsvarer med forventningsteoriene. Men ledere med
et selvbilde preget av "risikovillig, forandringsdyktig, innovativ" vil kanskje
nettopp gå inn i slike situasjoner for å styrke sitt eget selvbilde. Ved å
gjennomføre handlinger med stor usikkerhet viser vi andre at vi er villig til å ta
risiko.
Bandura (1985) foretar en klassifisering av indre/ytre incentiver ut fra to
forhold:
1. Opprinnelsen til incentivene. Her skiller han mellom ekstern og intern
opprinnelse. Incentivene kan enten ha utgangspunkt i interne prosesser eller
de kan føres tilbake til forhold som ligger utenfor individet.
2. Hvilken sammenheng det er mellom atferd og incentiver. Her skiller han
mellom en naturlig sammenheng og en vilkårlig sammenheng. I en naturlig
sammenheng kommer incentivene som en logisk konsekvens av atferden.
Dersom sammenhengen er vilkårlig, er det andre forhold som påvirker om
incentivene oppstår eller ikke.
Ut fra dette setter han opp en modell som er vist i figur 4.4.
SAMMENHENG - ATFERD/INCENTIVER
OPPRINNELSE Naturlig Vilkårlig
Ekstern Indre incentiver (I) ytre incentiver (III)
Intern Indre incentiver (II) Indre incentiver (IV
Figur 4.4 : Sammenhenger mellom adferd, incentiver og incentivenes
opprinnelse.
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Modellen i figur 4.4 viser at indre incentiver både kan ha intern og ekstern
opprinnelse. Dersom en leder etter et kurs foretar en disposisjon som gir et
bedre økonomisk resultat, kan dette som en naturlig konsekvens føre til et
positiv indre incentiv (I). Dersom lederen delegerer noen oppgaver og får
frigjort tid til viktigere oppgaver, kan dette oppleves som et direkte positivt
incentiv (II).
Modellen viser at det også kan være en mer vilkårlig sammenheng mellom
atferd og incentiver. Dersom incentivene styres av eksterne forhold, har vi de
vanlig ytre incentiver som lønn, ros, forfremmelse ete (ID). Mer interessant er
det å se på den siste kategorien. Incentivene er vilkårlige, men de styres av
individet. Dette betyr at vi gir oss egne incentiver basert i konsekvensene av
vår atferd. Vi vurderer oss mot selvpålagte standarder og motiveres ut fra de
resultater vi oppnår. Denne selvregulerende aktiviteten tillegges stor vekt i
Banduras sosiale læringsteori. Det er ikke måloppnåelsen, men de følelsene som
er knyttet til å nå et mål eller ikke som danner grunnlaget for incentivet.
Bandura (1977a) trekker frem tre vesentlige forhold med disse målene:
1. De bør være spesifikke for å ha noen motiverende virkning.
2. De bør ha et realistisk nivå. Dersom målene er for høye vil personens
"self-efficacy" bli lavere og redusere motivasjonen. Dersom de er for lave vil
de ha liten motiverende effekt.
3. De bør ligge nært atferden i tid.
Etter min mening gir Banduras motivasjonsteori et godt utgangspunkt for å få
innsikt i hva som motiverer mennesker. Og den gir en god struktur for å
studere hva som påvirker forholdet mellom kunnskaper og handling. Den peker
også på at reinforsement er en viktig del av læringsprosessen. Overføring av
læring er ikke bare å benytte ny kunnskap, men anvendelsen bør forsterkes og
danne grunnlaget for en fortsatt læring.
Når vi skal utvikle et opplæringstilbud og benytte vår innsikt i hva som
motiverer mennesker for å støtte overføring av læring, er det ikke tilstrekkelig å
ha kunnskap om de prosesser som påvirker motivasjonen. Vi må også ha et
forhold til hva som motiverer de som skal delta i opplæringen. Er det
forventninger om ros, penger, status, makt eller selvrealisering som fører til at
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de benytter sine nye kunnskaper i jobben? Selv om det er flere
motivasjonsteoretikere som mener å ha funnet svaret på dette, er det vanskelig
å slå fast hva som motiverer den enkelte person (Schein, 1982). Livssituasjon,
personlige forutsetninger, sosial tilhørighet etc vil sette rammer for hva som
virker motiverende. I tillegg har vi en rekke andre forhold som påvirker vår
atferd - faktorer i vår egen personlighet og faktorer i våre omgivelser. Bildet er
derfor meget komplekst
Til tross for dette vil vi alltid - implisitt eller eksplisitt, legge til grunn
antagelser om hva som motiverer kursdeltagere til å anvende sine kunnskaper.
Selv om vi ikke kan gi et enkelt svar kan de motivasjonsteorier som er utviklet
peke på en del sentrale dimensjoner. I følge Hertzberg (1966) er det de indre
faktorene som i størst grad motiverer mennesker - anerkjennelse, ansvar og
utfordringer. Latham & Saari (1979) benyttet ros fra overordnede som
ansporende middel og dette kan klassifiseres som en motivasjonsfaktor etter
Hertzbergs teori. Lederopplæringsprogrammet ga meget gode resultater uten at
evalueringen kan peke på at "rosen" var utslagsgivende.
McClelland (1961) og McClelland & Burnham (1976) har spesielt arbeidet med
hva som motiverer ledere og personer som starter egen virksomhet. Han hevder
det er tre grunnbehov - makt, prestasjoner og samhørighet. Våre handlinger kan
kobles til et av disse behovene og det er varierende hva som er det
dominerende behovet. Prestasjonsbehovet er kanskje spesielt interessant i denne
sammenhengen. Ledere med høyt prestasjonsbehov vil motiveres til nye
handlinger i den grad atferden fører til bedre oppnåelse av egne og bedriftens
mål. Realistiske standarder og mål som opprettes som en del av opplæringen
skulle også gi en tilsvarende motivasjonseffekt.
Selv om det varierer hva som motiverer den enkelte, tror jeg det er viktig å
gjøre seg opp en mening om hvilke incentiver som skal bygges inn i et
opplæringsprogram for å støtte en overføring av læring. Dette kan være indre
incentiver eller ytre incentiver i form av økonomiske, sosiale eller psykologiske
ansporende midler. Videre er det viktig at sammenhengen mellom ønsket atferd
og konsekvenser klargjøres så godt som mulig. Her kan vi benytte oss av
modell-læring og stedfortredende incentiver, la deltagerne få oppleve
konsekvensene gjennom øvelser/prosjekter eller bygge opp kognitive modeller
gjennom undervisning.
Til sist bør vi vurdere om verdsettingen av de enkelte konsekvenser kan
påvirkes. Ifølge Bandura (1986) kan modell-læring også benyttes til å etablere
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nye wrderingsstandarder. En leder som etter et kurs i større grad verdsetter å
ha en god økonomisk oversikt over sin bedrift, vil i sterkere grad motiveres til
å anvende de nødvendige teknikker for å makte dette.
Motivasjonsteori og spesielt koblingen til sosiallæringsteori fremstår derfor
etter min mening som et viktig element både for å forstå og kunne arbeide med
overføring av læring fra kurs- til arbeidssituasjon.
4.4 SELF-EFFICACY
"Self-efficacy" er som tidligere nevnt et viktig element i Banduras sosiale
læringsteori og sammen med motivasjon knytter det forbindelsen mellom
kunnskap og atferd. Det er derfor av stor interesse for overføring av læring.
Begrepet kan defineres som den tro en person har på at han er i stand til å
gjennomføre en bestemt oppgave.
"Self-efficacy" har tre nivå (Bandura - 1977b):
1. GRAD. Dette viser på hvilket nivå en person tror han kan makte å
gjennomføre en oppgave.
2. STYRKE. Dette representerer hvor sterk personens overbevisning om
"self-efficacy" er.
3. GENERALITET. Dette viser i hvilken grad forventningene generaliseres
over til andre situasjoner.
Self-efficacy" kan ut fra dette gjelde en spesiell oppgave, en større gruppe
oppgaver eller dekke et bredere felt av personens omgivelser. Dette skiller
"self-efficacy" fra begrepet kontrollplassering ("locus of control") som etter sitt
innhold ligger relative nært. Det er dokumentert at oppgavespesifikk "self-
efficacy" måler noe annet enn en mer generell form for selvtillit (Wang &
Richarde, 1988).
Forskning har de senere årene påvist en klar sammenheng mellom
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"self-efficacy" og atferd. For det første viser det seg at "self-efficacy" påvirker
vårt valg av handlinger (Bandura - 1977b). Vi unngår oppgaver som vi tror vi
ikke makter og velger de som vi antar å kunne gjennomføre. Her bør det
presiseres at det er forventningene som gir effekt - ikke hvorvidt vi makter
oppgaven eller ikke. Bandura (1977b) har påvist at "self-efficacy" ikke endrer
seg i takt med vår dyktighet i en opplæringssituasjon. Økningen i
"self-efficacy" kommer som et etterslep - det tar en tid før vi tror på vår egen
dyktighet. Maddox m.fl. (1980) har i en undersøkelse funnet tegn som tyder på
at risikoen som er knyttet til å feile er en viktig underliggende variabel. Dersom
denne risikoen er stor, vil "self-efficacy" i sterk grad påvirke valg av atferd.
I behandlingen av kognitiv læringsteori viste jeg at det å beherske et oppgave
helt ut var viktig for overføring av læring. Dette støttes av vår kunnskap om
"self-efficacy", men i tillegg blir det her fremhevet at vi også må ha tro på at vi
makter å gjennomføre den.
For det andre har "self-efficacy" betydning for hvor mye energi vi legger i en
oppgave og hvor lenge vi holder ut uten å nå de ønskede resultater (Bandura &
Schunk, 1981; Brown & Lent, 1989; Bouffard-Bouchard, 1990). Personer med
lav "self-efficacy" vil satse mindre og gi opp fortere. Ettersom stor innsats og
utholdenhet både fører til læring og gode resultater, vil slike personer komme
inn i en god læringssirkel som fører til en økning i "self-efficacy" (se figur
4.5).
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.I Høy "self-efficacy,,1"I I
I Gode ~esultater I I Stor innsats I
I Læring LI I
Figur 4.5 : Læringssirkel som gir øket "self-efficacy".
Personer med lav "self-efficacy" vil komme inn i en ond læringssirkel med
svekket "self-efficacy" som resultat Disse personene vurderer også
vanskelighetene med å gjennomføre oppgaven som større enn de egentlig er
(Bandura - 1982).
For det tredje vil "self-efficacy" påvirke våre prestasjoner. Oppgaver som ligger
innenfor et opplevd "self-efficacy" område utføres med suksess, mens oppgaver
utenfor skaper store problemer (Bandura - 1977b). Tilsvarende er påvist i en
rekke andre forsøk. "Self-efficacy" påvirker både motivasjon og
oppgaveutførelse i jobben. Begrepet er positivt korrelert med salgsprestasjoner
blant livsforsikringsagenter (Barling & Beattie - 1983) og undersøkelser på
universiteter har vist at "self-efficacy" er direkte relatert til forskernes
produktivitet (Taylor m.fl. - 1984). Vi har også flere undersøkelser som viser at
self-efficacy er positivt korrelert med prestasjonsnivået i skolesammenheng
(Shell, Murphy & Brunig, 1989; Brown & Lent, 1989; Bouffard-Bouchard,
1990; Hackett & Betz, 1989)
Til sist gir grad av "self-efficacy" også følelsesmessige konsekvenser (Bandura
- 1982). Lav "self-efficacy" kan føre til grubling og stress. Oppmerksomheten
rettes mot egne feil og mislykkede forsøk isteden for å konsentreres om de
oppgaver som skal utføres. Personer med høy "self-efficacy" vil rette all sin
oppmerksomhet mot oppgaven og vil spores til ekstra innsats av problemer som
oppstår. Forskning har også påvist at "self-efficacy" synes å fungere som en
forklaringsvariabel bak en del komponenter innenfor forventningsteori (Gist -
1987).
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I en opplæringssituasjon må vi ut fra dette kunne anta at deltagernes opplevelse
av egen "self-efficacy" i stor grad kan påvirke både læringsprosessen og en
senere overføring av læring til jobben. Deltagere med liten tiltro til at de kan
makte å forandre sin atferd eller benytte seg av nye metoder vil sannsynligvis
ikke forsøke seg eller gi opp straks de møter motstand. "Self-efficacy" er ut fra
sin definisjon ikke et permanent personlighetstrekk. Grad og styrke kan variere
fra oppgave til oppgave og det vil være i en "kontinuerlig" utvikling.
Opplæring, egne erfaringer og andre forhold fører til at opplevd "self-efficacy"
styrkes eller svekkes. Et viktig spørsmål vil derfor være - hva er det som
påvirker "self-efficacy"? Hvordan kan vi i opplæringssammenheng øke
deltagernes tro på at de er i stand til å gjennomføre nye aktiviteter?
Forskning har påvist at det er en rekke forhold som påvirker opplevd






6. Sosial påvirkning av andre
7. Psykologisk sinnstilstand
Egne erfaringer
Egne erfaringer påvirker i sterkest grad opplevd "self-efficacy" (Bandura,
1977b, 1982; Hackett & Campbell, 1987; Campbell & Hackett, 1986). Når vi
opplever at vi gjentatte ganger har suksess med å utføre en oppgave, får vi
stadig større tiltro til oss selv. På samme måten vil stadige tilbakeslag redusere
"self-efficacy". Ettersom det her er snakk om en utvikling, er det viktig at en
person ikke opplever fiasko tidlig i prosessen. Det kan hemme nye forsøk og på
den måten stoppe utviklingen av kunnskaper og "self-efficacy". Ifølge nye
teorier om hvordan "feed-back" kan fungere i læreprosessen er det ikke selvsagt
at umiddelbar og positiv feedback alltid vil fungere best (Viau & Clark - 1987).
De hevder at senere forskning blant annet har påvist at:
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- I forbindelse med vanskelige oppgaver fungerer positiv feedback godt, men
ved enkle oppgaver fungerer negativ feedback bedre.
- For eksperter og personer med høy læringsevne kan feedback virke mot sin
hensikt. Slike personer har bare behov for feedback i situasjoner hvor de er
spesielt engstelige.
- Umiddelbar og forsinket feedback har samme effekt på
korttidshukommelsen, men forsinket feedback er mer effektiv for
langtidshukommelsen.
Videre hevder Gist (1987) at negativ "feed-back" kan redusere motivasjonen og
elever som får dokumentert at de ikke strekker til kan utvikle lav
"self-efficacy" med dårlig motivasjon og læring som resultat.
Modell-læring
"Self-efficacy" påvirkes ikke bare av egne erfaringer, men også av å observere
andre (Bandura - 1982). Gjennom modell-læring vil vi oppleve andres suksess
eller fiasko med å utføre en oppgave. Dersom vi ser at en annen person makter
å utføre oppgaven, vil vår egen opplevelse av "self-efficacy" øke. Tilsvarende
vil "self-efficacy" reduseres når vi opplever at andre mislykkes. Denne effekten
styrkes dersom vi vurderer de andre personene å ha tilsvarende forutsetninger
som oss selv - alder, kunnskaper og andre personlige karakteristika (Bandura -
1977a, Gist - 1987). Det å sammenligne seg selv med andre personer/grupper
representerer en viktig basis for utvikling av egne standarder. I en undersøkelse
av Gist, Schwoerer & Rosen (1989) ble det påvist at modellæring hadde størst
effekt på "self-efficacy" hos de personer som i utgangspunktet hadde en lav
"self -efficacy" .
I en undersøkelse blant barn fant Schunk (1985a) at det hadde liten betydning
om modellen selv ga uttrykk for høy "self-efficacy" eller ikke. Forskjell i atferd
eller kjønn spilte heller ingen rolle. Resultatene viste klart at modell-læring ga
positiv effekt både på kunnskaper og opplevd "self-efficacy". Dette forsøket var
basert på kognitiv modell-læring. Tilsvarende resultater med kognitiv
modell-læring er påvist i andre undersøkelser (Schunk - 1981 og 1982).
En spesiell variant av modell-læring er å ta opp en persons atferd på video,
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redigere bort alle feil og vise ham den redigerte versjonen-
"selv-modell-læring". Dette har også vist seg å forbedre prestasjonene gjennom
større tiltro til seg selv (Gist - 1987, med referanse til upublistert manuskript av
Gonzales & Dowrick - 1982).
Målformulering
Mange undersøkelser har påvist at målformulering i stor grad påvirker
motivasjon (Locke - 1968 og Locke m.fl. - 1981). Tilsvarende gjelder
prestasjoner i arbeidssammenheng. Grupper som arbeider mot konkrete og
utfordrende mål viser klart høyere prestasjoner enn grupper som arbeider mot
uklare, enkle eller ingen mål (Locke m.fl. - 1981, White m.fl. 1977).
Locke m.fl. (1984) antyder at "self-efficacy" danner en integrerende mekanisme
mellom sosial læringsteori og målformuleringers betydning for prestasjoner.
"Self-efficacy" utvikler seg gjennom en sosial læringsprosess og dette fører i
neste omgang til større vekt på å sette opp mål. De fant at styrken i
"self-efficacy" påvirket hvilket målnivå som ble valgt, hvor klart målene ble
spesifisert, grad av forpliktelse i forhold til målene og prestasjoner. Tilsvarende
sammenhenger er dokumentert av Bouffard-Bouchard (1990).
Schunk (1982) refererer til en undersøkelse som viste at formulering av
kortsiktige mål både øket motivasjonen og opplevd "self-efficacy" hos
deltagerne. Garland (1988) har også analysert sammenhengen mellom
målformulering, "self-efficacy" og prestasjoner. Han finner støtte for en modell
som viser at "self-efficacy" også kan fungere som en mellomliggende variabel
mellom målformulering og prestasjoner. Høye mål fører til økt self-efficacy
gjennom en kognitiv prosess som i neste omgang påvirker prestasjonsnivået.
Dette tyder på at "self-efficacy" og målformuleringer gjensidig påvirker
hverandre i en læringsprosess. Det er også av betydning hvordan målene blir
formulert. Deltagelse i målformuleringen viser seg å gi den største økningen i
opplevd "self-efficacy" (Schunk - 1985b). Dette ga også det beste resultatet
med hensyn til å utvikle dyktighet i å utføre den aktuelle oppgaven.
Tuckmann (1990) har studert hvordan målformulering påvirker selvregulerende
atferd i studiesammenheng under forskjellige nivå av self-efficacy. Resultatene
av undersøkelsen viste at høye mål kun hadde positiv samvariasjon med
selvregulerende atferd hos personer som i utgangspunktet hadde lav self-
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efficacy. Hos personer med middels og høy self-efficacy førte målformuleringer
til laverer grad av selvregulerende atferd i en læresituasjon. Det kan tyde på at
mål i denne sammenhengen kun virker stimulerende på personer som har lav
tillit til egne evner til å gjennomføre en oppgave.
Dette er interessante resultater sett i sammenheng med overføring av læring fra
kurs- til arbeidssituasjon. Målformuleringer kan benyttes som en konkret
overføringsstrategi. Ifølge den innsikt vi har på dette området skal dette kunne
øke både motivasjon, "self-efficacy" og prestasjoner. Wexley & Baldwin (1986)
har gjennomført en undersøkelse som klart viser at en bevisst bruk av denne
strategien har en positiv effekt på overføring av læring. Tilsvarende er
dokumentert av Farrel & Dweck (1985).
Belønning
Maddox m.fl, (1980) fant at "self-efficacy" synes å bli påvirket av om resultatet
av å utføre en oppgave medførte positive konsekvenser eller ikke. Dersom det
ble knyttet en positiv belønning til resultatet, økte deltagernes opplevelse av
"self-efficacy". Dette tyder på at vår tiltro til å kunne utføre en oppgave har
sammenheng med hvor stor belønning utførelsen medfører.
Schunk (1983) gjennomførte en undersøkelse hvor han sammenlignet
forskjellige typer belønninger:
- belønninger som var knyttet til hvor godt oppgaven ble gjennomført.
- belønninger som var knyttet til selve deltagelsen i oppgaveutførelsen.
Han hadde også med en gruppe som ikke på forhånd visste at de skulle få en
belønning, men som etter treningen mottok en belønning for at de hadde deltatt.
Resultatene viste at det var kun den type belønning som var knyttet til hvordan
oppgaven ble utført som hadde noen effekt. Deltagerne i denne gruppen viste
de beste resultater under forsøket og hadde høyeste "self-efficacy" og dyktighet
på posttesten. Belønning for å delta hadde ingen effekt i forhold til den gruppen
som ikke ble forespeilet noen belønning.
Disse resultatene tyder på at belønning ikke bare påvirker motivasjon, men også
prestasjon, læring og "self-efficacy". Vi må kunne anta at de forskjellige
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faktorene støtter hverandre under læreprosessen. Når en kursdeltaker kommer
tilbake til sin arbeidssituasjon, er det viktig at det etableres en
belønningsstruktur som støtter overføringsprosessen ..
Læreprosessen
Selv-regulering er et viktig element i Banduras (1977a, 1986) sosiale
læringsteori. Det kan deles opp i tre deler - selv-styring, selv-evaluering og
selv-reinforsement (Kanfer, 1980). Dette representerer en viktig læringsirkel
som også påvirker opplevd "self-efficacy". I en undersøkelse av Schunk (1982)
ble det påvist at selv-styring i læringsprosessen påvirket "self-efficacy",
dyktighet og utholdenhet. Den samme undersøkelsen viser for øvrig at dersom
styringen ble ivaretatt av en lærer, oppsto samme effekten. I denne
undersøkelsen spilte "feed-back" om oppnådde resultater en sentral rolle. I en
annen undersøkelse (Ivancevitch & McMahon - 1982) utviklet en gruppe
ingeniører et eget system for å motta systematisk "feed-back" av egen
virksomhet. Rapporter ble sendt til ledelsen hvert kvartal. Gruppen oppnådde
bedre resultater enn en annen gruppe som fikk "feed-back" fra ledelsen hvert
kvartal.
Andre undersøkelse har vist at negativ "feed-back" kan ha forskjellig effekt på
personer (Bandura & Cervone - 1984). Personer med høy "self-efficacy"
reagerte med sterkere motivasjon og innsats. Andre personer ble demoralisert
og mindre motivert. Gist (1987) hevder at det er behov for mer forskning for å
finne sammenhengene mellom "feed-back" og endringer i "self-efficacy".
Resultatene så langt tyder likevel på at under overføring av læring bør det
legges vekt på kontinuerlig "feed-back" når ny atferd skal gjennomføres.
Til sist så kan nevnes at verbalisering synes å spille en vesentlig rolle i
læringsprosessen (Schunk - 1986). Forskning tyder på det kan støtte den
kognitive utvikling gjennom å påvirke oppmerksomheten, koding, lagring og
aktivisering av kunnskap. I tillegg synes verbalisering å påvirke opplevd
"self-efficacy" og overføring av læring (Bender, 1986).
Sosial påvirkning
"Self-efficacy" kan også endres gjennom sosial påvirkning (Bandura - 1982).
Med dette menes blant annet at vi kan overbevise andre om at de makter å
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gjennomføre en oppgave. Effekten er langt svakere enn ved egne erfaringer og
modell-læring og reduseres raskt hvis egne opplevelser tilsier noe annet. Denne
påvirkningsmetoden kan ha en gunstig funksjon overfor personer som
undervurderer egne forutsetninger i forhold til den oppgaven som skal utføres.
Dersom de opplever suksess etter å ha blitt påvirket til å forsøke seg, vil de
komme inn i en selvbærende utvikling med mindre behov for denne typen
sosial støtte.
Psykologisk sinnstilstand
Et siste punkt som påvirker "self-efficacy" er hvordan vi opplever vår egen
sinnstilstand (Bandura - 1982). Opplevelse av stress, tretthet og smerter tolkes
som indikasjoner på at vi ikke makter oppgaven som vi arbeider med. Vi
knytter visse følelser til det å makte/ikke makte en oppgave. Når disse følelsene
oppstår, påvirkes vår "self-efficacy".
Forskning har vist at andres forventninger i sterk grad kan på virke egne atferd
(King - 1974, Eden - 1988, Woodman & Tolchinsky - 1985). Dette gjelder
spesielt i forbindelse med organisasjonsendringer, men Gist (1987) hevder at
tilsvarende erfaringer er gjort i klasseromssituasjoner. Som forklaringsvariabler
til denne "pygmalion-effekten" er nevnt spesiell behandling, økt synlighet, mer
eksplisitte mål og en økt oppmerksomhet om treningen (Gist - 1987). Gist
(1987) hevder at "self-efficacy" kan spille en vesentlig rolle i denne
sammenhengen. Spørsmålet er om sterke forventninger kan påvirke en persons
"self-efficacy". Det er dokumentert at sosial påvirkning har innflytelse, men det
gjenstår forskning som kontrollerer for at ikke forventningene medfører
fordelaktig behandling.
Det er lagt ned betydelig forskning på dette området de siste årene og
sammenhengen mellom kunnskap, "self-efficacy" og atferd er klart
dokumentert. Sammen med motivasjon gir det oss viktig informasjon om hva
som kan påvirke overføring av læring.
99
4.5 MODELL OG HYPOTFSER - SOSIAL LÆRINGSTEORI
Sosial læringsteori gir oss på flere punkter større innsikt i overføring av læring.
Spesielt kan nevnes :
1. En viktig del av læringen skjer gjennom observasjon av andre mennesker. Ut
fra dette bør det i lederopplæringssammenheng skaffes gode "modeller" for
deltagerne. Dette kan være ledere som kommer utenfra, men deltagerne kan
også fungere som modeller for hverandre.
2. Utprøving av nye kunnskaper er viktig del av læringen. I lederopplæring bør
deltagerne ut fra dette få anledning til å praktisere det lærte i trygge
omgivelser før opplæringen avsluttes.
3. Motivasjon er en viktig forutsetning for anvendelse. Ut fra dette bør det
skapes en belønningsstruktur som stimulerer til overføring av læring.
4. Det er også viktig at deltagerne har tiltro til at de makter å gjennomføre
oppgaven. I opplæring av ledere bør det benyttes metoder som styrker
deltagernes self-efficacy. Dette kan gjøres gjennom modelllæring, sosial
påvirkning og gjennom utprøving av ny atferd under kontrollerte
omstendigheter. Innholdet i opplæringen må dessuten være i samsvar med
deltagernes kognitive forutsetninger. Det kan også arbeides med deltagernes
arbeidsmiljø slik at dette støtter utviklingen av høy self-efficacy.
Avslutningsvis vil jeg skissere en utvidelse av hovedmodellen hvor elementene
fra sosiallæringsteori inngår. Den er vist i fig. 4.6.
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Figur 4.6: Overføring av læring ut fra kognitiv og sosiallæringsteori.
I denne modellen skilles det mellom atferd og aktivering av kognitive kart. Ny
atferd påvirkes både av den kognitive struktur og motivasjon/self-efficacy. Det
er også markert at motivasjon og self-efficacy skapes av særtrekk ved både
opplærings- og arbeidssituasjonen. Til sist viser modellen at utprøving er en
viktig fase for å oppnå nødvendige ferdigheter. Det er også markert at
utprøvingen i seg selv påvirker både motivasjon og self-efficacy.
På bakgrunn av modellen i figur 4.7 og gjennomgangen av sosial læringsteori
kan vi formulere en del hypoteser om overføring av læring. Jeg vil her se bort
fra de elementene i sosial læringsteori som påvirker den kognitive utvikling.
Selv om det er en del interessante aspekter som ikke eksplisitt er berørt i
behandlingen av kognitiv læringsteori, er de godt nok dekket av de hypoteser
som ble formulert i kapittel 3.3. Dette gjelder spesielt kognitive aspekter ved
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modell-læring og den virkning utprøving/produksjon har på den kognitive
utvikling.
Ut fra dette vil jeg formulere to hovedhypoteser som hver inneholder flere
delhypoteser.
Hovedhypotese 1
Det er en positiv sammenheng mellom deltagernes opplevde se{f-efficacy og
anvendelse av nye kunnskaper.
Tiltro til at vi makter å gjennomføre en bestemt atferd styrer i stor grad våre
handlinger. Self-efficacy er ikke et stabilt personlighetstrekk og det utvikles
både i en opplæringssituasjon og i arbeidsorganisasjonen. Self-efficacy påvirker
både valg av handlinger og hvor mye energi som legges ned i en oppgave. Vi
må kunne forvente at personer med høy self-efficacy i større grad vil forsøke å
anvende nye kunnskaper i arbeidssituasjonen.
Delhypotese Hl.l
Deltagere som i opplæringssituasjonen opplever at de makter å gjennomføre
bestemte oppgaver, vil i større grad forsøke å gjennomføre de samme
oppgavene i arbeidsorganisasjonen.
Egne erfaringer påvirker i sterkest grad opplevd self-efficacy. Positive
erfaringer med å gjennomføre en oppgave øker egen tiltro til å kunne
gjennomføre slike oppgaver (Bandura 1977b, 1982). Vi må kunne forvente at
deltagere som i opplæringssituasjonen får anledning til å delta i en progresjon
som er tilpasset egne forutsetninger utvikler en positiv self-efficacy.
Delhypotese Hl.2
Deltagere som i opplæringssituasjonen opplever at modeller de kan
identifisere seg med makter å gjennomføre bestemte oppgaver vil i større grad
forsøke å gjennomføre de samme oppgavene i arbeidsorganisasjonen.
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I en opplæringssituasjon kan vi legge vekt på modell-læring. Dersom deltagerne
opplever at modellene har tilsvarende forutsetninger som dem selv, vil de få økt
tiltro til at de makter å gjennomføre de samme oppgaver som de observerer at.
modellene utfører. Hypotesen understøttes av flere forskningsresultater -
Bandura (1977b, 1982), Gist (1987) og Schunk (1981, 1982, 1985a).
Delhypetese Hl.3
Det er en positiv sammenheng mellom bruk av realistiske og konkrete mål for
overføring av læring og en senere anvendelse av nye kunnskaper.
Mål kan benyttes både innenfor opplæringssituasjonen og for å støtte
overføringsprosessen. Konkrete og realistiske mål som deltagerne selv
aksepterer påvirker deres indre standarder for ønskelig atferd. Self-efficacy og
målformuleringer synes gjensidig å påvirke hverandre i en læringsprosess. Vi
må kunne anta at klare mål for en senere anvendelse av nye kunnskaper vil
støtte overføringsprosessen. Hypotesen understøttes av forskningsresultater fra
Wexley (1986) og fra flere prosjekter som viser sammenhenger mellom bruk av
mål og "self-efficacy" (Schunk - 1982, Locke 1968 og Locke m.fl. 1981).
Delhypotese Hl.4
Det er en positiv sammenheng mellom grad av feed-back om oppnådde
resultater i lærings- og overføringsprosessen og anvendelse av nye
kunnskaper i arbeidsorganisasjonen.
Feed-back styrker muligheten til å lære av egne erfaringer. Positiv feed-back
kan på denne måten føre til høyere self-efficacy (Schunk 1982). Deltagerne kan
gjennom dette utvikle en selvregulerende atferd i læreprosessen. Vi har også
forskning som viser sammenheng mellom bruk feed-back og resultater i
arbeidssituasjonen (Ivancevitch & McMahon 1982).
Delhypotese Hl.5
Det er en positiv sammenheng mellom grad av sosial oppmuntring om at
deltagerne makter å gjennomføre visse oppgaver og en senere gjennomføring
av tilsvarende oppgaver i arbeidssituasjonen.
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Self-efficacy kan også påvirkes gjennom sosial påvirkning. Vi må kunne anta at
selvtilliten kan økes gjennom sterke forventninger og oppmuntring fra andre
personer - Bandura (1982).
Hovedhypotese 2
Det er en positiv sammenheng mellom deltagernes motivasjon til å
gjennomføre en oppgave og en gjennomføring av oppgaven i praksis.
Motivasjon er en sentral variabel i den sosiale læringsteori og betraktes som et
viktig bindeledd mellom kunnskap/ferdighet og atferd. Ut fra dette må vi kunne
anta at deltagere som etter en opplæring er motivert for en senere anvendelse i
sterkere grad vil forsøke benytte nye kunnskaper i arbeidssituasjonen.
Delhypotese H2.1
Deltagere som observerer at modeller mottar belønninger som de selv finner
verdifulle, ril i større grad forsøke å kopiere modellenes atferd i egen
arbeidssituasjon.
Stedfortredende incentiver er en viktig del av sosiale læringsteori (Bandura -
1986). Vi motiveres ikke bare av egne belønninger, men også av belønninger
som vi observerer at andre mottar. I en opplæringssituasjon kan vi observere at
en modell benytter bestemte kunnskaper og deretter mottar en belønning som vi
selv finner av stor verdi. Da vil vi motiveres til å benytte de samme
kunnskapene eller utøve den samme atferd i egen arbeidssituasjon.
Delhypotese H2.2
Det er en positiv sammenheng ~ellom mottagelse av indre belønninger etter å
ha anvendt nye kunnskaper og en senere anvendelse av disse kunnskapene.
Denne hypotesen er basert i at positive belønninger som følge av en bestemt
atferd vil gi økt motivasjon for utøvelse av denne atferden. Indre incentiver er
en viktig del av disse belønningene. De kan både ha en intern og en ekstern
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opprinnelse. Indre incentiver kan også være basert i at vi tilfredsstiller
selvpålagte standarder.
Delhypotese H2.3
Det er en positiv sammenheng mellom mottagelse av ytre belønninger etler ti
ha anvendt nye kunnskaper og en senere anvendelse av disse kunnskapene.
Denne hypotesen er basert i at positive belønninger som følger aven bestemt
atferd vil gi økt motivasjon for utøvelse av denne atferden. Ytre incentiver er
en viktig del av disse belønningene. De har en ekstern opprinnelse og det er en
vilkårlig sammenheng mellom atferd og belønning. Incentivene er ikke en
naturlig konsekvens av atferden, men styres av andre utenforliggende forhold.
Delhypotese H2.4
Det er en positiv sammenheng mellom deltagernes forventninger om
belønninger etter en bestemt atferd og en senere utøvelse av denne atferden.
Denne hypotesen er basert i at motivasjonsteorien innenfor sosial læringsteori
er en forventningsteori. Vår motivasjon styres av forventninger om belønning.
De konkrete belønninger som oppstår vil svekke eller forsterke våre
forventninger.
OPERASJONELLE MÅL FOR DE UAVHENGIGE VARIABLENE
Disse hypotesene bygger på utvikling av "self-efficacy" og motivasjon for
anvendelse av kunnskaper i arbeidssituasjonen. Flere av de uavhengige
variablene er derfor knyttet til deltagernes opplevelse av situasjonen. Her er det
vanskelig å finne objektive kriterier for å måle variabelen. Vi må ta
utgangspunkt i deltagernes subjektive opplevelse. Dette gjelder spesielt:
Hypotese H1.l : Opplever at de makter å gjennomføre en oppgave.
Hypotese H1.2 : Opplever at modeller de kan identifisere seg med makter å
gjennomføre en oppgave.
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Hypotese H2.1 : Opplever at modeller mottar belønninger de selv finner
verdifulle
Hypotese H2.2 : Opplever å motta indre belønninger
Hypotese H2.3 : Opplever å motta ytre belønninger
Hypotese H2.4 : Har forventninger om belønninger etter en bestemt atferd.
Disse variablene bør lettest kunne måles ved hjelp av en likert-skala. For å teste
hypotese H1.1 kan vi foreta målinger på flere avgrensede oppgaver.
Oppgavedefinisjonen er spesielt viktig. Den må være så vid at oppgaven kan
gjennomføres "uavhengig" av kunnskaper/"self-efficacy" på nærliggende
områder. Samtidig må den være så snever at den ikke inkluderer mange
deloppgaver med varierende grad av "self-efficacy".
I hypotese H1.2 må vi både undersøke identifikasjon med modellen og
deltagernes vurdering av i hvor stor grad de mener modellen maktet oppgaven.
Testing av denne hypotesen forutsetter bevisst bruk av modell-læring.
For å teste hypotesene som er knyttet til stedfortredende og ytre belønninger
kan vi måle deltagernes opplevelse av belønninger som bevisst er lagt inn i
programmet. Men det er også viktig å undersøke om deltagerne opplever andre
ytre belønninger. For indre belønninger må vi både undersøke hvilke
belønninger som er knyttet til en aktuell atferd og deltagernes opplevelse av
disse belønninger. Det samme gjelder forventning om belønninger (H2.4).
De øvrige uavhengige variabler lar seg lettest måle ved at
opplæringsprogrammet organiseres med dette for øyet. Da kan bruk av mål,
feed-back og sosial oppmuntring benyttes systematisk ut fra det valgte
forskningsdesign. Dette reduserer måleproblemene ved at
undervisningsopplegget kan grupperes i klare kategorier. Samtidig må det
kontrolleres mot at det finnes mål, feed-back og sosial oppmuntring som ligger
utenom det formelle opplæringsprogrammet. Her er det også vanskelig å
komme utenom subjektive vurderinger fra deltagernes side.
Vi må kunne anta at det er få interne sammenhenger mellom de uavhengige
variablene som ligger under hovedhypotese 1. Den viktigste sammenhengen er
at bruk av mål, feed-back og sosial oppmuntring kan påvirke deltagernes
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oppgaveløsning. Disse tre variablene kan øke "self-efficacy" og dette kan i
neste omgang føre til at deltagerne gjennomfører oppgavene på en bedre måte.
Feed-back kan også i seg selv føre til at oppgavene løses lettere.
Vi må også kunne forvente en viss sammenheng mellom stedfortredende, ytre
og indre belønninger. Her vil vi ha en vekselvirkning med gjensidig påvirkning.
Dessuten er "self-efficacy" nært knyttet til motivasjon i den sosiale læringsteori.
Delhypotesene under "self-efficacy" vil derfor også påvirke motivasjon til
anvendelse. Og de kan påvirke deltagernes verdsetting av belønningene som er
knyttet til en atferd.
I figur 4.7 er hypotesene skjematisk fremstilt. De to mellomliggende variablene
"self-efficacy" og motivasjon er også trukket inn.





r-- r=== r-- Stedfortredende
Hl. 2: S A M I-- belønninger
Erfaring - mod. - E N O
oppgaveløsn. L V T
F E I H2.2:
N V r-- Indre
Hl .3: E D A belønninger
Bruk av mål ~ F E S
F L J
I S O H2.3:
C E N ~ ytre:
Hl .4: A belønninger













5.1 UTGANGSPUNKT FOR STUDIET AV KURSORGANISASJONEN
I kapittel 2 satte jeg opp en modell som viste at læring primært skjer gjennom
en interaksjon mellom individ og ytre omgivelser. Læringsmiljøet er derfor
viktig for både kvantitet og kvalitet av læringen. Det viktigste element i dette
miljøet er nok undervisningsmetoder og opplæringens innhold. Dette vil både
sette opp strukturer som påvirker læringsprosessene, definere mål med
opplæringen og bestemme hvilke tema som er viktigst. Men det er også andre
miljøfaktorer som er av betydning. Det vil utvikles personlige relasjoner
mellom alle som er involvert - både trenere og deltagere. Roller og
rolleforventninger må avklares og vi vil finne normer og verdier som preger
miljøet. Etter en litteraturgjennomgang innenfor dette temaet konkluderer
Stockard & Mayberry (1985) med at læringsmiljøet kan øke læringseffekten i
en skole. Dette skjer gjennom etablering aven atmosfære hvor elevene
opplever forventninger om å nå visse mål og hvor de føler seg i stand til dette.
Vi kan ikke uten videre sammenligne en skolesituasjon med en kurssituasjon
hvor en gruppe deltagere skal arbeide sammen i en kortere periode. Både alder,
forventninger, bakgrunn og mål med opplæringen er forskjellig. Jeg tror
imidlertid læringsmiljøet er av enda større betydning i en kurssituasjon. For å
kunne integrere nye kunnskaper med deltakernes eksisterende kognitive
strukturer må det skapes læreprosesser hvor deltagerne er åpne både for å gi og
ta imot nye inntrykk. Her kan følelsesmessige sider være vel så viktige som
kognitive. Videre vil læringsmiljøet både kunne påvirke deltagernes
oppfatninger av hva som finnes matnyttig og hva som motiverer til anvendelse.
Modell-læring vil alltid forekomme enten det er formalisert eller ikke. På et
kurs uten alt for sterk styring fra trenerne vil deltageren alltid lære av å
observere hverandre. Jeg vil i dette kapitlet se nærmere på følgende forhold:
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1. Deltagernes personlige forutsetninger. I lederopplæring vil deltagerne
primært bestå av voksne mennesker og dette har stor betydning for
læringsprosessen.
2. Roller som vi kan finne blant deltagere og trenere.
3. De viktigste miljødimensjoner som påvirker læringsprosessene.
5.2 DELTAGERNES PERSONLIGE FORUTSETNINGER
Et problem som vi alltid møter i en opplæringssituasjon er at deltagerne stiller
med ulike forutsetninger. Dette gjelder fagkunnskaper innenfor det området
hvor opplæringen skal finne sted og innsikt i egen læringsprosess
(metakognitive kunnskaper). Videre vil vi finne forskjeller i evner, motivasjon,
mål med deltagelsen og forventninger til resultatet. Dette er problemer som de
ansvarlige for opplæringen alltid må forsøke å løse.
Når det gjelder lederopplæring kan vi spørre om deltagerne har noen spesielle
særtrekk som vi bør ta hensyn til ved utvikling av kurstilbud. Det er vanskelig
å trekke ut generelle personlige variabler, men en ting har de felles - de er
voksne mennesker. Voksenopplæring er et eget fagområde og vi har etterhvert
fått en del innsikt i hvordan voksne lærer (Bock - 1979, Conti & Fellenz -
1983, Rogers - 1986, Goldman - 1981). Denne kunnskapen er et viktig
grunnlag når vi arbeider med lederopplæring.
Hva karakteriserer så voksne? På bakgrunn av Bock (1979) og Rogers (1986)
kan følgende punkter settes opp:
1. Voksne er inne i en kontinuerlig utviklingsprosess og bærer med seg mange
livserfaringer og verdier. De har hatt mange roller og ansvarsområder og har
et bredt erfaringsområde. Dette betyr at deres kognitive kart er mer utbygd
enn hos unge mennesker. Det medfører at nye teorier/modeller ofte kan
vurderes opp mot egne erfaringer - og lett forkastes dersom det ikke er
samsvar.
2. Voksne er høyt motivert for å lære og de har ofte et klart formål med sin
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utdannelse. De deltar vanligvis ikke på et kurs "bare for å lære", men ønsker
kunnskaper som kan komme til anvendelse utenfor læresituasjonen. Dette
betyr at voksne i utgangspunktet er motivert for overføring av læring ..
3. Blant voksne vil vi finne større individuelle forskjeller enn blant ungdom.
Forskjellene er basert i de livserfaringer som den enkelte bærer med seg.
Dessuten vil vi finne mange konkurrerende interesseområder. I
lederopplæring vil opplæringsprogrammet konkurrere med krav fra den
daglige jobben, krav fra familien og forskjellige personlige interesser.
4. Voksne har utviklet forskjellige måter å lære på som passer dem best. De har
forskjellige metakognitive kunnskaper som er utviklet gjennom erfaringer.
Dette påvirker også deres forventninger til læreprosessen. Noen foretrekker
en aktiv medvirkning, mens andre kanskje i større grad ønsker å lytte. Pedler
(1974) hevder at de som arbeider med voksne må disponere en rekke
undervisningsmetoder for å kunne tilpasse seg denne situasjonen. Dersom
spesielle metoder er nødvendig for å nå bestemte opplæringsmål, må det
avklares om deltagerne har erfaringer med den aktuelle måten å lære på.
Hvis ikke, bør det gis eksplisitt trening i hvordan læringsprosessen kan
utnyttes.
5. Voksne har varierende grad av selvtillit til egen læringsevne.
På bakgrunn av disse punktene og generelle kunnskaper om læringsprosessen er
det mulig å trekke ut noen retningslinjer for utvikling av opplæringtilbud til
voksne. For det første bør voksne delta aktivt i å fastsette mål for opplæringen
(Bock - 1979, Conti & Fellenz - 1983, Schmidt - 1983). Dette har store
konsekvenser for hvilke pedagogiske prinsipper som legges til grunn. Det må i
utgangspunktet satses på en deltagerorlentert opplæring - i motsetning til en
lærerorlentert. Dette er ikke noe enten - eller. Vi kan ha grader i medvirkning i
fastsettelsen av mål. I noen situasjoner kan målene fastsettes av deltagerne
gjennom en behovsundersøkelse. I andre opplegg kan målene fastsettes
underveis i læringsprosessen. Vi kan operere med generelle mål eller spesifikke
mål for hver deltager.
Conti & Fellenz (1983) hevder at medvirkningen bør gjelde hele
læringsprosessen - målformulering, kriterier for hva som er gode/dårlige
resultater, undervisningsmetoder og hvilke problemområder det skal fokuseres
på. Jeg tror dette representerer et grunnleggende valg ved utvikling av kurs for
111
ledere. Dersom vi velger et deltagerorientert opplegg, vil det få konsekvenser
for både struktur og prosesser i opplæringen. Det er mer ressurskrevende og det
setter sterkere krav til de kursansvarlige. Men resultatet - og spesielt for
overføring av læring, er sannsynligvis langt bedre enn i et tradisjonelt
lærerorientert opplegg.
Bock (1979) legger også vekt på at opplæringen for voksne bør være
problemorientert. Bakgrunnen for dette er at voksne deltagere som nevnt ofte
har et klart formål med sin læring. De ønsker å benytte kunnskapene til å løse
problemer utenfor opplæringssituasjonen. Dersom opplæringen konsentreres om
de samme problemer, vil både motivasjon og læring bli bedre. Dette kan
knyttes til et mer generelt· punkt som nevnes av Conti & Fellenz (1983) -
læringen må relateres til deltakernes egne erfaringer. Her berører vi et viktig
punkt som ble behandlet under kognitiv læringsteori. Nye kunnskaper må
integreres med de eksisterende kognitive kart. For voksne som har vel utviklede
kognitive strukturer er dette spesielt viktig. De er lite interessert i pugg og
utenadlæring og vil søke etter en meningsfull helhet (Rogers - 1986). At
kunnskapene er meningsfulle betyr at de gir ny innsikt i de problemområder
som omgir deltakerne og kan integreres med eksisterende kunnskaper.
Problemorientering og aktiv medvirkning i læreprosessen kan sikre dette.
Et annet punkt som nevnes av Rogers (1986) er at voksne ofte benytter seg av
analog tenkning og at prøving/feiling er en anvendt læringsstrategi. Dette peker
også på at erfaringer spiller en vesentlig rolle i læringsprosessen. Med et bredt
erfaringsgrunnlag er det lettere å benytte seg av analoge situasjoner for å løse
nye problemer. At prøving og feiling er en vanlig strategi betyr at egne
erfaringer er det viktigste grunnlaget for læringsprosessen. Rogers (1986)
hevder at voksne lærer meget hurtig gjennom modell-læring, men at læringen
forsvinner raskere enn hos yngre mennesker.
Det siste punktet som kan nevnes er at voksne har behov for god "feed-back"
om egen utvikling og måloppnåelse (Bock - 1979). Dette har sin bakgrunn i
sterk målorientering i opplæringssituasjonen. I kurs for ledere er det sjelden
aktuelt med noen form for testing eller eksamen. Målene med opplæringen er
ikke knyttet til hvorvidt de kan formidle kunnskapene innenfor en gitt struktur.
Deltagerne må derfor få tilbakemelding på andre måter. En grunnleggende
antagelse bak deltagerorientert undervisning er at deltagerne motiveres av indre
faktorer og nysgjerrighet (Goldman - 1981). Ut ful dette er det viktig at
tilbakemelding gis ut fra fremgang i å løse oppgaver og problemer. "Feed-back"
må gis ut fra de mål deltagerne har med sin læring.
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Som det fremgår av dette er det både aspekter ved kognitiv og sosial
læringsteori som er spesielt viktige ved opplæring av voksne. Skal overføring
av læring oppnås, er det nødvendig å ta hensyn til eksisterende kunnskaper.
Uten en meningsfull integrasjon med disse blir nye kunnskaper "hengende i
luften" og får neppe noen praktisk betydning i arbeidssituasjonen.
Modell-læring er sannsynligvis et viktig virkemiddel og det bør legges vekt på
motivasjon.
5.3 ROLLER I KURSORGANISASJONEN
Den atferd eller de roller vi finner i en kursorganisasjon er både avhengig av de
undervisningsmetoder som benyttes og deltagernes personlige forutsetninger.
Gjennom undervisningsopplegget kan deltagernes atferd styres og påvirkes, det
kan etableres situasjoner som krever en aktiv medvirkning og både kognitive og
følelsesmessige sider kan aktiviseres. Trenerne må også forholde seg til hvilken
rolle de selv skal spille. De strukturer som etableres setter rammer for hvilke
prosesser som kan utvikle seg. Roller og atferd som utvikles vil både prege
læringsinnhold og overføring av læring.
Trenerens roUe
At trenerne spiller en viktig rolle kan det være lite tvil om. Både ideologi,
følelser og antagelser vil i en sterk grad prege hele læringsmiljøet (Postman &
Weingartner - 1971). Det er gjort en rekke forsøk på å klassifisere trenernes
rolle i en opplæringssituasjon. Leduchowitcz (1982) refererer til14 forskjellig
klassifiseringer som er foreslått mellom 1966 og 1980. Likheten mellom disse
er stor selv om alle har sine særpreg og legger vekt på forskjellige aspekter ved
trenerrollen. En del av klassifiseringene er preget av at trenerne tilhører en
opplæringsavdeling i en større organisasjon. Leduchowitcz (1982) deler
klassifiseringene i tre deler alt etter hvilke aspekter som dominerer. Disse er:
1. Funksjons-aspekt : Oppmerksomheten er knyttet til hvilken funksjon
trenerne ivaretar.
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2. Kontroll-aspekt : Oppmerksomheten er knyttet til hvilken kontroll
trenerne har over opplæringssituasjonen.
3. Profesjons-aspekt : Oppmerksomheten er knyttet til trenernes
kvalifikasjoner.
Alle disse aspektene ved trenerrollen er viktige og til en viss grad vil de henge
sammen - spesielt punkt 1 og 2. Dersom treneren overfører kontroll til
deltagerne, må også den funksjonen han ivaretar forandres. Dersom treneren har
overordnede som utøver en kontrollfunksjon som strekker seg inn i selve
kursopplegget, får vi en ny dimensjon. Treneren kommer i en mellomstilling
mellom overordnede og deltagere og innflytelsen blir da fordelt på disse tre
partene. Denne problemstilling vil jeg ikke berøre her.
Hvis vi ser bort fra at treneren har ansvaret for opplæring i egen organisasjon
og legger vekt på overføring av læring, tror jeg følgende roller er viktige å
avklare:
1. Vurdering av opplæringsbehov. Skal trenerne ta ansvaret for å vurdere de
enkelte deltagernes opplæringsbehov?
2. Organisering av opplæringen. Her er følgende aspekter viktige:
-i hvor stor grad skal treneren overføre myndighet og ansvar til deltagerne.
- i hvor stor grad skal treneren sitte med de "riktige" svarene.
3. Overføring av læring. Skal treneren engasjere seg i overføringsprosessen og
gå inn i deltagerens organisasjon som en forandringsagent?
Leduchowicz (1982) har på grunnlag aven litteraturgjennomgang satt opp en
modell som viser hvilke faktorer som påvirker trenerens effektivitet. Denne
modellen er basert i at treneren har ansvaret for opplæring i egen organisasjon
og den blir relativt omfattende i forhold til ekstern opplæring. Jeg har satt opp
en modell som bygger på denne, men som er tilpasset ekstern opplæring og
med hovedmål overføring av læring. Denne er vist i figur 5.1.
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KVALIFIKASJONER FUNKSJON KONTROLL
Personlighet Behovsvurdering Kontroll - struktur
Kunnsk. om læring Tilrettelegging Kontroll - innhold
Kunnsk. om innhold Forandringsagent Kontroll - prosess
I TRENERENS EFFEKTIVITET I
,
I OVERFØRING AV LÆRING I
Figur 5.1: Faktorer som påvirker trenerens effektivitet med hensyn til å nå
målet overføring av læring.
Modellen i figur 5.1 viser at både trenerens kvalifikasjoner, den funksjon han
ivaretar og den kontroll han utøver i opplæringssituasjonen vil påvirke
effektivitet og overføring av læring. Trenerens personlighet påvirker deltagernes
følelsesmessige opplevelse og er viktig for deres vurdering av de tema som
presenteres (ref. oppmerksomhetsfasen i sosiallæringsteori). Videre er det
viktig med kunnskaper både om læreprosessen og det innhold som skal
presenteres. Når et kurstilbud skal vurderes kan det være vel så viktig å se på
undervisningsmetodene som innholdet.
Behovswrdering er en viktig funksjon som må ivaretas for at kurset skal dekke
deltagernes behov. Funksjonen forandringsagent viser at trenerne også kan
engasjere seg i selve overføringsprosessen og la opplæringen strekke seg inn i
deltagernes organisasjon. Til sist viser modellen at trenerens kontroll omfatter
både struktur, innhold og prosess. Som jeg påpekte under behandlingen av
problemorientert undervisning er dette en viktig variabel.
Dersom treneren velger å overføre en del av sin kontroll til deltagerne og
bevege seg mot en mer deltagerorientert undervisning, vil funksjonen
"tilrettelegging" bli viktigere. I dette ligger at treneren skal legge situasjonen til
rette slik at læringsprosessen blir best mulig. Dette kan være en vanskelig
funksjon å fylle i forhold til den tradisjonelle lærerrollen. I følge Sisco (1984)
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krever dette blant annet følgende egenskaper:
- evne til å gi belønning
- respekt for verdigheten til enkeltindivider
- rettferdighet og objektivitet




- forpliktelse i forhold til egen livslang læring
Overgangen fra lærer til tilrettelegger er vanskelig, men ifølge Sisco mulig. I
denne prosessen er det viktig å kunne etablere et godt læringsmiljø, foreta
behovswrderinger, utvikle gode opplæringsplaner og foreta evaluering.
Deltakerroller
Hvorvidt opplæringen skal bli vellykket er ikke bare avhengig av trenerne, men
også av deltagerne. De kan også gjennom sin atferd i kursorganisasjonen
forsterke eller redusere muligheten for overføring av læring. Binsted m.fl.
(1980) har utviklet en modell for å klassifisere deltagernes atferd i
lederopplæringsprogrammer. Modellen ble overfladisk berørt i kapittel 2.
Ettersom formålet med modellen er å studere overføring av læring, vil jeg
presentere den nærmere her.
Binsted m.fl. skiller mellom to aktiviteter - læring og handling. Kurssituasjonen
er hovedsaklig preget av læring, mens arbeidssituasjonen er preget av handling.
I mellom disse to situasjoner er det to prosesser:
- overføring av læring fra kurs til arbeidssituasjon
- overføring av behov fra arbeidssituasjon til kurs.




"I LÆRING I I HANDLING I
Overføring av
behov.
Figur 5.2 : Sammenheng mellom lærings- og handlingssituasjon
Binsted m.fl, hevder deltagernes atferd kan måles på to dimensjoner. Dette er
orientering mot læringssituasjonen og orientering mot arbeidssituasjonen. En
sterk orientering mot den første dimensjonen er preget et sterkt engasjement og
læring i kurssituasjonen. En sterk orientering på den andre er preget av et sterkt
engasjement og læring i arbeidssituasjonen. Modellen kan derved plasseres i et














Figur 5.3 : Deltakerroller i kursorganisasjonen
Modellen i figur 5.3 inneholder fem hovedroller:
"EXPATRIATE" : Denne deltageren engasjerer seg maksimalt i
læringssituasjonen. Han er interessert i å lære og har
stort utbytte av kurset. Han ser ikke hvordan læringen
kan anvendes i jobben, men dette bekymrer han ikke.
Han lærer, men makter ikke å overføre kunnskapene til
jobben.
"TOURIST" : Denne deltageren er sterkt orientert mot
handlingssituasjonen. Han føler at denne er meget
spesiell og finner at ingenting ved læringssituasjonen er
relevant for jobben. Den prosessen som skal overføre
behov fra arbeids- til kurssituasjonen fungerer ikke. Han
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trekker seg mentalt ut av kurset og læring finner ikke
sted.
"TURNED OFF' : Denne deltageren er hverken orientert mot
læringssituasjonen eller handlingssituasjonen. Han er
hverken interessert i jobben eller opplæringen.
"MIXED" : Dette er en blandet atferd hvor deltageren er litt orientert
mot læringssituasjonen og litt orientert mot
jobbsituasjonen.
"SDM" : "Self-Developing Manager" (SDM) representerer en
modell med sterk orientering mot begge situasjoner.
Dette fører til at behovene fra jobben trekkes aktivt inn i
opplæringen og at de nye kunnskapene overføres til
jobben.
Modellen peker på at for å oppnå overføring av læring må deltagerne bevege
seg opp mot SDM. De må både engasjere seg i læringssituasjonen og
arbeidssituasjonen. Binsted m.fl. hevder at deltagerne selv må knytte
forbindelsen mellom kurs- og arbeidssituasjon. Dette kan ikke trenerne gjøre.
En mulighet for å oppnå dette er at deltagerne etablerer sterk eiendomsrett til
målene eller innholdet på kurset. Dette vil sikre at det blir god kontakt med
hensyn til behov.
For deltagere som mangler evnen til å overføre nye kunnskaper til
arbeidssituasjonen er det behov for å styrke denne forbindelse. Det kan gjøres
ved å redusere "avstanden" mellom kurs og arbeidssituasjonen. Kurset må
trekkes nænnere inn i arbeidssituasjonen.
Etter min mening peker Binsted m.fl. på to sentrale problemer innenfor
lederopplæring. Enkelte deltagere makter å lære, men overfører ikke
kunnskapene til jobben. Andre lærer ikke fordi de ikke engasjerer seg i
opplæringen - derved har de ingenting å overføre. Konsekvensene er de samme,
men problemene må ikke blandes sammen. De må løses på hver sin måte.
Binsted m.fl. trekker ikke inn læringsteori for å utdype de forskjellige
reaksjonene på opplæringen. Jeg tror at både kognitiv og sosial læringsteori kan
peke på vesentlige årsaksfaktorer.
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At en person lærer uten å overføre kunnskapene til arbeidssituasjonen kan tyde
på at det etableres kognitive strukturer som ikke påvirker atferd. De nye
kunnskapene er ikke integrert med de kognitive kart som hentes fram ved
problemløsning i jobben. Teoriene til Argyris & Schon (1975) kan også
forklare dette. En annen mulighet er at deltagernes "self-efficacy" eller
motivasjon er lav.
Dersom vi finner deltagere som ikke er villig til å engasjere seg i opplæringen,
kan årsaken ligge i at nivået er for høyt i forhold til deres kognitive struktur.
En annen mulighet er at den funksjonelle verdien av opplæringen oppleves som
lav. Temaene som tas opp finnes ikke matnyttig og dekker ikke egne behov.
Læringsteoriene som tidligere er gjennomgått er derfor et godt grunnlag for å
forstå slike reaksjoner som Binsted m.fl. presenterer og de peker på mulige
strategier som kan benyttes.
Binsted m.fl. har koblet sin modell direkte mot overføringsprosessen og
deltagernes atferd måles mot de prosesser som er nødvendig for å påvirke
denne. På den måten fanger ikke modellen opp eventuelle andre formål med
opplæringen hos deltakerne. Rogers (1986) har valgt en annen innfallsvinkel.
Han forsøker å beskrive hvilke orienteringer vi kan finne blant voksne i en
opplæringssituasjon og skiller mellom tre hovedtyper. Disse er vist i figur 5.4.
Orientering Intensjoner Læreprosessen
Målorientert Oppnå resultater og Lærer mest i
løse problemer bestemte områder.
Læreorientert Interessert i
området







Figur 5.4 : Orienteringer blant voksne i en opplæringssituasjon.
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Rogers' klassifisering peker på at det finnes andre personlige formål med
opplæringen enn at den skal brukes til noe matnyttig. Enkelte deltagere
betrakter opplæringen som et mål i seg selv og ikke som et middel til å kunne
gjøre en bedre jobb. Denne gruppen ligger nok nært "expatriate" i Binsted
m.fl.s modell, men innenfor Rogers' ramme er det legitimt å ha denne
holdningen til opplæringen. Det representerer ikke noe problem i seg selv. Til
sist har vi en gruppe som benytter opplæringen som et middel til å dekke
sosiale og personlige behov.
Jeg tror Rogers' klassifisering viser en annen dimensjon som det også er viktig
å være oppmerksom på ved lederopplæring. Formålet med opplæringen trenger
ikke nødvendigvis være at kunnskapene umiddelbart skal anvendes i jobben. Vi
vil finne deltagere som har andre intensjoner, og dette er etter min mening
legitimt. Kunnskapene kan komme til anvendelse i en senere anledning eller de
kan gi en bedre generell kunnskapsbase og indirekte påvirke atferden i
jobbsammenheng.
Vi finner også andre former for klassifisering av orientering i en
opplæringssituasjon. Spesielt kan nevnes Olkinuora (1984) som har koblet sin
inndeling til en mer omfattende modell over meningsfull læring. Modellen er
mer rettet mot å få innsikt i læringsprosessen i en tradisjonell skolesituasjon og
knyttes derfor i mindre grad opp mot elevenes intensjoner med å delta i
opplæringen. Den er interessant og peker på viktige sammenhenger mellom
læring og elevorientering. I lederopplæringssammenheng er ikke alle aspekter
ved modellen av samme betydning, men et forhold kan trekkes frem her.
Olkinuora hevder at den optimale orientering i forhold til læreprosessen er
"oppgave-orientering". Personer med en slik orientering vil søke etter logiske
strukturer som gjør oppgavene meningsfulle og motiveres av indre faktorer.
Kognitive konflikter virker motiverende og fremmer søken etter ny forståelse.
Personen føler en viss form for kontroll over den intellektuelle delen av
opplæringen. Deltagere med en slik orientering vil ha et bedre grunnlag for
kognitiv utvikling og senere overføring av læring.
Deltagerorientert læring og trenerens rolle
Jeg har nå sett på en del sider ved både trenerens og deltagernes rolle og atferd
i en kurssituasjon. Jeg har tidligere påpekt at en deltagerorientert opplæring er
viktig i lederopplæring. Som en oppsummering vil jeg gjengi en oppstilling fra
Knowles (1973) som viser forholdet mellom viktige betingelser ved
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deltagecorientert læring og trenerens colle:
Betingelser for læring
Deltagerne har behov for å lære.
Læringsmiljøet er karakterisert av
fysisk komfort. gjensidig tillit og
respekt. gjensidig hjelpsomhet.
frihet til å uttrykke seg og aksept av
forskjeller.
Trenerens funksjon
1. Treneren utsetter deltagerne for
nye muligheter til selvrealisering.
2. Treneren hjelper hver deltager
med å klargjøre egne aspirasjoner
for å oppnå en bedre atferd.
3. Treneren hjelper hver deltager
med å diagnostisere gapet mellom
aspirasjons- og eller nåværende
prestasjonsnivå.
4. Treneren hjelper deltagerne med
å identifisere de problemer som
opleves på grunn av dette gapet.
5. Treneren sørger for fysiske
betingelser som er komfortable og
fremmer interaksjon.
6. Treneren aksepterer hver deltager
som en verdifull person og
respekterer hans/hennes følelser og
ideer.
7. Treneren forsøker å bygge opp
gode relasjoner mellom deltagerne
som fører til utvikling av gjensidig
tillit og hjelpsomhet ved å
oppmuntre til samarbeid og unngå
at det oppstår konkuranse og forsøk
på å vurdere/dømme hverandre.
8. Treneren gir uttrykk for egne
følelser og bidrar med sine ressurser
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Deltagerne betrakter målene med
opplæringen mot sine egne.
Deltagerne aksepterer å påta seg en
del av ansvaret for planleggingen og
gjennomføringen av opplæringen.
Dette fører til forpliktelse i forhold
til opplæringen.
Deltagerne engasjerer seg aktivt i
læringsprosessen.
Læreprosessen er relatert til og
benytter seg av deltagernes egne
erfaringer.
Deltagerne har følelse av å bevege
seg mot egne læringsmål.
på lik linje med deltagerne.
9. Treneren engasjerer deltagerne i
en gjensidig formulering av mål
med opplæringen. Alle behov skal
trekkes inn.
10. Treneren formidler sine tanker
om alternative undervisningsopplegg
. og engasjerer deltagerne i
beslutningene om valg mellom
alternativene.
11. Treneren hjelper deltagerne med
å organisere seg og deler ansvaret
for læreproossen.
12. Læreren hjelper deltagerne med
å utnytte egne erfaringer som
viktige ressurser ved å benytte seg
av teknikker som diskusjoner,
rollespill, casearbeider etc.
13. Treneren tilpasser
presentasjonen av egne ressurser til
deltagernes erfaringsnivå.
14. Treneren hjelper deltagerne med
å tilpasse nye kunnskaper til egne
erfaringer slik at læringen blir mer
meningsfull og integrert.
15. Treneren hjelper deltagerne med
å utvikle gjensidig aksepterte
kriterier og metoder for å måle
fremdriften mot læringsmålene.
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16. Treneren hjelper deltagerne med
å utvikle og anvende prosedyrer for
selv-evaluering etter disse
kriteriene.
Dette er en meget detaljert oppstilling av krav til trenerne i en slik
læringsprosess. I lederopplæringsprogrammer for ledere kan det være vanskelig
i praksis å nå så langt, men punktene peker på viktige mål som det kan søkes
mot.
5.4 MIUØDIMENSJONER
Miljøet i en kursorganisasjon er både avhengig av trenere, deltagere,
undervisningsmetoder og administrative metoder. Dersom miljøet påvirker
læringsprosessene, er det nærliggende å spørre om hvilke dimensjoner med
miljøet som er av størst betydning.
Gouldman (1981) presenterer syv miljødimensjoner som er av betydning for
hvilke læringsprosesser som kan utvikles. Disse er:
1. Et normsystem som inkluderer felles forventninger til læreprosessen.
2. En avhengighet mellom deltagerne som oppmuntrer dem i å studere sammen
med og lære av hverandre. Dette fører til at de etterhvert begynner å betrakte
hverandre som ressursfulle mennesker som de kan stole på.
3. Et gruppeklima som er støttende og ikke preget av forsvarsholdninger.
4. Et kommunikasjonssystem som fremmer interaksjonen mellom deltagerne og
mellom trener og deltagere.
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5. Deltagerne engasjerer seg aktivt i å formulere egne mål med opplæringen.
6. Både aktiviteter innenfor og utenfor klasserommet må organiseres slik at
målene er oppnåelig.
7. Stor åpenhet i gruppen for å trekke inn nye deltagere og alle som kommer
inn får hjelp til å oppnå medlemskap.
Vi ser at mange av disse dimensjonene er tilsvarende de som vi satte opp i
forrige kapittel. Stockard & Mayberry (1985) har foretatt en
litteraturgjennomgang for å finne hva som karakteriserer et godt læringsmiljø.
De fant at det var to hoveddimensjoner som dominerte - deltakergruppens
nonner og verdier og relasjonene mellom gruppemedlemmene. Selv om mange
av de refererte studiene er konsentrert om skoleorganisasjonen, er de også
relevante for en mer midlertidig kursorganisasjon. Så fremt ikke kurset bare
består av enveis kommunikasjon og foredrag, vil det selv i kortvarige kurs
utvikle seg nonner og verdier som regulerer deltagernes atferd. Og det vil
utvikles relasjoner mellom deltagerne og mellom trenere og deltagere. Jeg vil
derfor se litt nærmere på disse to punktene.
I en studie av kultur i skoleorganisasjoner fant Shipman (1968) at aktivitetene
kunne deles i instrumentelle og ekspressive aktiviteter. Begrepsapparatet bygger
på studier av Parsons og Bales (Parson - 1951, Parson & Skils - 1952, Parsons
m.fl. - 1954). Instrumentelle aktiviteter er orientert mot oppgavene og
oppnåelse av målene med opplæringen. Ekspressive aktiviteter er rettet mot å
ivareta de sosiale og følelsesmessige sider i gruppen. Undersøkelsene viste at
det er en sammenheng mellom instrumentelle nonner og prestasjonsnivå.
Dette viser at det er viktig å etablere og klargjøre målene til deltagerne i et
lederopplæringsprogram. Når dette er gjort bør det etableres nonner som støtter
aktiviteter som er rettet mot å nå disse målene. Dette er ikke noe trenerne kan
pålegge deltagerne, men de kan sette i gang en prosess hvor målene blir uttalt
og klargjort. Neste fase er å diskutere hvilke aktiviteter som støtter arbeidet
mot å nå målene. Når denne koblingen er foretatt og det samtidig begynner å
utvikle seg en forpliktelse i forhold til andre deltagere, vil instrumentelle
nonner dannes.
Instrumentelle nonner vil alltid utvikles i en gruppe - det er en del de
gruppedynamiske prosesser. I opplæringssammenheng er det viktig å påvirke
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disse nonnene slik at de støtter de målene som legges til grunn. "Gode" nonner
på dette området reduserer behovet for styring og kontroll fra trenerne og en
viktig forutsetning for større grad av selvstyring er til stede.
Ekspressive nonner er også en viktig del av gruppeprosessen. Det
følelsesmessige liv må ivaretas for at en gruppe skal kunne fungere. Stockard &
Mayberry (1985) hevder at litteraturen om skolemiljø viser at et varmt og
støttende miljø - både blant deltagerne og staben, kan støtte læringen. Dette
peker på at trygghet er en sentral variabel. Trygghet er forutsetningen for at vi
tør åpne oss, bruke våre erfaringer, ta sjanser på å dumme oss ut og engasjere
oss aktivt i læringsprosessen. Dette er viktig i all fonn for opplæring - enten
målet er å lære seg selv bedre å kjenne eller å lære budsjettering.
Læringsmiljøet er en helhet og vi må ta hensyn til alle sider. Vi kan ikke se
bort fra de følelsesmessige sider selv om målet med opplæringen primært ligger
på det kognitive området. De ekspressive nonner som utvikles må tillate at vi
bruker våre følelser som en viktig del av læringsprosessen.
Det andre punktet som ble nevnt av Stockard & Mayberry (1985) var relasjoner
mellom gruppedeltakeme. De hevder at dette er en viktig variabel for å forstå
hvordan nonner utvikles og hvorfor ikke alle er villige til å tilpasse seg
nonnene. Det er nødvendig å benytte både en harmoni-modell og en
konflikt-modell for å forstå de prosesser som fører frem til gruppekultur. Deres
analyse foregår hovedsaklig på organisasjonsnivå (skole) og kan ikke
umiddelbart overføres til en mindre gruppe, men betydningen av
mellommenneskelige relasjoner som en viktig faktor er den samme. Kurt Lewin
(1951) hevder at andre mennesker er den viktigste faktoren i vårt psykologiske
felt - forholdet til dem opptar oss og er en viktig dimensjon i alle
sammenhenger hvor mennesker skal arbeide sammen. Prosessen med
rolleavklaring og etablering av kontakt med andre kursdeltagere er derfor viktig
i alle læresituasjoner.
Johnson & Johnson (1985) har studert hvilke motivasjonsfaktorer som etableres
i en gruppesituasjon. De sammenligner blant annet grupper som henholdsvis er
preget av internt samarbeid og intern konkurranse. Viktige elementer for å
utvikle et positivt samarbeide i grupper hevdes å være:
- Positiv avhengighet mellom medlemmene i gruppen. Den enkeltes belønning
er avhengig av gruppens prestasjoner.
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- Ansikt til ansikt interaksjon, gruppen bør ha mellom 2 og 6 medlemmer.
- Individuelt ansvar for at gruppen må utvikle nødvendig innsikt. og ferdigheter
for å løse pålagte oppgaver.
- Gode sosiale relasjoner og innsikt i hvordan gode gruppeprosesser kan
utvikles.
Vi ser at også her legges det vekt på både instrumentelle og ekspressive
normer. Johnson & Johnson (1985) hevder at forskningsresultater peker på at i
slike grupper vil det utvikles :
- høy indre motivasjon
- høye forventninger om suksess
- høye prestasjonsmotiver
- stor faglig interesse
- stor forpliktelse i forhold til å lære
- høy utholdenhet.
Et annet interessant forskningsresultat er at samarbeidslæring vil føre til økt
"self-efficacy" (Johnson & Ahlgren, 1976; Johnson, Johnson & Anderson, 1978;
Johnson, Johnson & Scott, 1978). Ut fra sosiale læringsteori øker dette
sannsynligheten for at et godt samarbeidsmiljø har en positiv effekt på
overføring av læring.
Pedler (1974) hevder også at læringsmiljøet er av spesielt stor betydning når
målet er overføring av læring. For å sikre overføring må deltagerne være i
stand til å takle nye problemer på egne hånd - problemer som kanskje var
ukjente på opplæringstidspunktet. Dette krever en annen form for læring hvor
viktige elementer er:
- uavhengighet
- evne til å lære av erfaringer
- evne til å identifisere ressurser i en gitt situasjon
- evne til å identifisere og takle begrensninger
- evne til å tenke
- evne til å forholde seg til andre mennesker
- selvinnsikt, motiver, følelser, handlinger, svake og sterke sider.
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For utvikle disse sidene kreves et læringsmiljø som har mange av de
egenskaper som jeg tidligere har beskrevet. Pedler kaller det å etablere et
forpliktende "learning community".
5.5 MODELL OG HYPOTESER· KURSORGANISASJONEN SOM
LÆRINGSMILJØ
Opplæringssituasjonen representerer en viktig ramme rundt læreprosessen. Dette
gjelder såvel faglig innhold og pedagogiske metoder som det sosiale miljø som
utvikler seg. For de som tilrettelegger opplæringen er det her de har den største
mulighet til å påvirke læringsprosessen. I figur 5.5 har jeg markert de viktigste














Figur 5.5 : Modell over læringsmiljøet i en kursorganisasjon.
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Figur 5.5 viser at både deltager og trenere påvirker kursorganisasjonen.
Deltagerne tar med seg sine opplæringsbehov og trenerne bestemmer
pedagogiske og administrative metoder. Dessuten vil personlige forutsetninger
hos både ·trenere og deltagere påvirke det miljøet som utvikles. Vi har lite
forskning å støtte oss til når det gjelder forholdet mellom kursorganisasjonen og
overføring av læring. Men ut fra vår innsikt om miljøets betydning for
læringsprosessen kan vi formulere en del hypoteser.
Hypotese Hl
Et støttende gruppeklima med gode sosiale relasjoner har en positiv ejJ'ektpi
en senere anvendelse av nye kunnskaper.
I et miljø med stor trygghet og åpenhet finner vi færre forsvarsholdninger.
Deltagerne er derved mer åpne for å motta læring. De vil i større grad lytte til
andre og være mindre opptatte av å skjule egne svake sider. Dette kan også
føre til at deltagernes bruksteorier i sterkere grad trekkes frem. Nye kunnskaper
vil da lettere integreres med kognitive kart som styrer atferden i
arbeidsorganisasjonen.
Hypotese H2
God kommunikasjon mellom alle medlemmer i kursorganisasjonen har en
positiv effekt pi en senere anvendelse av nye kunnskaper.
Et godt kommunikasjonssystem fremmer interaksjonen mellom deltagerne og
mellom deltagere og trenere. Dette forutsetter et felles begrepsapparat som både
dekker faglige aspekter og kan benyttes i utviklingen av miljøet i
kursorganisasjonen. Et felles språk skaper et bedre grunnlag for en kognitiv
utvikling hos deltagerne hvor nye kunnskaper kan integreres i den eksisterende
kognitive struktur.
Hypotese H3
Utvikling av instrumentelle nonner som støtter læringsmål og mål om
overføring av læring vil støtte en senere anvendelse av nye kunnskaper.
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De instrumentelle normer som utvikles er viktige for deltagernes holdninger til
læreprosessen. De representerer en forpliktelse som aksepteres av deltagerne.
Normer som markerer at kunnskapstilegnelse og anvendelse er viktig må antas
å påvirke både lærings- og overføringsprosessen. Vi må kunne anta at dersom
deltagerne i opplæringssituasjonen er orientert mot anvendelse, vil dette ha en
positiv virkning på den kognitive utvikling. Det bør kunne fremme en
integrasjon mellom eksisterende og nye kunnskaper.
Hypotese H4
Det er en positiv sammenheng mellom deltagernes oppgaveorientering og en
senere anvendelse av nye kunnskaper.
Deltagere med en sterk orientering mot de oppgaver som skal løses i
opplæringssituasjonen vil i sterkere grad benytte sin intellektuelle kapasitet.
Dette vil både stimulere den kognitive utvikling og gi trening i problemløsning.
Deltagerne vil søke etter logiske strukturer og motiveres av faglige utfordringer.
Vi må kunne anta at dette kan lette en senere overføring av læring.
Hypotese H5
Deltagere som har en sterk orientering både mot læringssituasjonen og
arbeidsorganisasjonen (se_lf-developingmanager) vil i sterkere grad foreta en
senere anvendelse av nye kunnskaper.
Denne hypotesen er basert i modellen til Binsted m.fl (1980). Deltagere som er
orientert både mot læring og handling vil lettere knytte sammen nye
kunnskaper og behovene i egen arbeidssituasjon. Dette må antas å ha en positiv
effekt på kognitiv utvikling og integrasjon mellom eksisterende og nye
kunnskaper.
Hypotese H6
Det er en positiv sammenheng mellom deltagerorientert opplæring og
anvendelse av nye kunnskaper.
En deltagerorientert opplæring innebærer at den enkelte deltager settes i
130
sentrum. Deltagernes behov vil prege innhold og undervisningsfonn. Det blir
sterk vekt på medvirkning og trenerens rolle blir i sterkere grad tilrettelegging.
Vi må kunne anta at dette både vil føre til sterkere motivasjon og en bedre
integrasjon mellom eksisterende og nye kunnskaper.
OPERASJONELLE MÅL FOR DE UAVHENGIGE VARIABLENE
Innenfor dette området må det legges ned mye arbeide i å utvikle operasjonelle
mål for de uavhengige variabler. Begrepene har flere dimensjoner og det må
arbeides grundig for unngå en svak begrepsmessig validitet. Jeg kan i denne
sammenheng kun komme med noen generelle betraktninger.
I hypotese Hl er et støttende gruppeklima med gode sosiale relasjoner satt opp
som den uavhengige variabelen. Vi bør forsøke å måle både klimaet i gruppen
og den enkeltes opplevelse av sitt forhold til de andre gruppemedlemmene.
Deltakergruppen vil gjennomgå en prosess i løpet av opplæringsprogrammet
som knytter deltagerne sammen. En mulighet for operasjonalisering er å måle
den modenhet som utvikles i gruppen - i hvor sterk grad opplever deltakerne
seg som en gruppe i psykologisk forstand. De sosiale relasjonene kan måles i
mange dimensjoner. Den sosiometriske metode kan benyttes for å avdekke de
enkelte deltakers følelser overfor hverandre. Men vi må også måle den enkeltes
opplevelse av trygghet innenfor gruppen og om gruppen oppleves som
støttende.
I hypotese H2 benyttes kommunikasjon som uavhengig variabel. Denne
variabelen inngår også som et viktig element i sosiale relasjoner. Når
kommunikasjon skal måles, bør vi finne en operasjonalisering som dekker flere
dimensjoner. For det første bør vi forsøke å måle i hvor stor grad deltagerne
har et felles begrepsapparat innenfor det området som opplæringen skal dekke.
Dessuten bør vi måle mengden av kommunikasjon og innholdsmessige
aspekter. Strukturelle forhold i kursorganisasjonen representerer viktige rammer
for den kommunikasjon som finner sted.
I en gruppe vil det utvikles både ekspressive og intrumentelle nonner. For å
operasjonalisere de instrumentelle nonner bør vi for det første undersøke hvilke
nonner som har utviklet seg i gruppen. Disse nonnene kan systematiseres i
grupper etter hvilken innflytelse de antas å ha på læreprosessen og overføring
av læring. Vi bør i det minste kunne operere med tre grupper:
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1. Nonner som må forventes å ha en negativ effekt på læring og overføring.
2. Nonner som forventes å ha ingen effekt på læring og overføring.
3. Nonner som må forventes å ha en positiv effekt på læring og overføring.
Deretter bør vi undersøke hvilken forpliktelse den enkelte deltager føler i
forhold til disse nonnene. Det er mulig at det kan utvikles en indeks som gir et
samlet bilde av deltagernes forpliktelse ovenfor intrumentelle nonner i gruppen.
I hypotese H4 er oppgaveorientering den uavhengige variabelen. For å måle
grad av oppgaveorientering må vi definere et sett med oppgaverelaterte roller.
Her kan vi ta utgangspunkt i det observasjonsskjema som er utviklet av Bales
(1950, 1970) for å kartlegge rolleutviklingen i en gruppe. Vi kan måle grad av
oppgaveorientering ut fra deltagernes engasjement innenfor de oppgaverelaterte
roller.
For å teste hypotese H5 må vi måle deltagernes orientering både mot
læringssituasjonen og arbeidssituasjonen. Disse to begrepene har ingen
forskningsmessig basis, men er utviklet ut fra generell innsikt i lærings- og
overføringsprosesser (Binsted m.fl.1980). En tilnærming kan være å se på
hvilken forpliktelse deltageren føler overfor de målene som skal nås i de to
situasjoner. Vi må da finne mål i arbeidssituasjonen som er nært knyttet opp
mot det fagområdet som behandles i opplæringsprogrammet. Målene i
opplæringssituasjonen må knyttes til læreprosessen og øvrige mål som måtte
være formulert,
I hypotese H6 er deltagerorientert opplæring den uavhengige variabelen. Her
skal vi måle i hvor stor grad det legges vekt på deltakerorientering i
opplæringsprogrammet. Dette begrepet har mange dimensjoner og en mulighet
er å ta utgangspunkt i hvilken rolle treneren spiller i opplæringen. Knowles
(1973) liste over betingelser for deltagerorientert opplæring gir et godt grunnlag
for å utvikle et måleinstrument.
Av interne sammenhenger mellom de uavhengige variablene har jeg allerede
nevnt forholdet mellom støttende gruppeklima/sosiale relasjoner (Hl) og god
kommunikasjon (H2). Men vi må også kunne forvente en sammenheng mellom
instrumentelle nonner og oppgaveorientering. Tilsvarende sammenheng kan vi
forvente mellom intrumentelle nonner og grad av orientering mot lærings- og
arbeidssituasjonen.
I figur 5.6 er det vist en skjematisk sammenheng mellom de enkelte variabler.
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6.1 ANVENDElSE PÅ INDIVIDNIVÅ
Jeg har hittil behandlet læreprosessen - fra en deltager går inn i en
opplæringssituasjon og til han/hun forlater den med nye kunnskaper og evt.
ønske om anvendelse. Muligheten for overføring oppstår først når deltageren
kommer tilbake til jobben. Da oppstår en ny fase hvor kunnskaper skal
anvendes og organisasjonsmessige forhold forandres. •
De atferdsendringene som kan observeres i arbeidssituasjonen etter et
opplæringsprogram representerer slutten aven individuell forandringsprosess.
Prosessen starter i det øyeblikk en person blir seg bevisst at det er behov for
forandringer. Dette kan skje under et kurs. men det kan også skje på et tidligere
stadium. Kurset kan være et bevisst virkemiddel for å lette
forandringsprosessen. Jackson (1985) har beskrevet en individuell
forandringsprosess i syv faser. De syv fasene er:
1. Oppmerksomhet. I denne fasen blir en person oppmerksom på at det finnes
alternativer til den eksisterende atferd.
2. Forståelse. I denne fasen må personen skaffe seg innsikt og kunnskap om
alternative atferdsmønstre. Dette er en kognitiv prosess.
3. Tro. I denne fasen må personen etablere en tro på at den nye atferden
virkelig vil fungere. Han må forvente at ny atferd vil gi positive
konsekvenser. Som vi ser er dette en motivasjonsfase.
4. Ytelse. I denne fasen må personen forsøke å overføre sin kognitive forståelse
til praktisk handling. Positive resultater vil vanligvis ikke komme med en
gang og personen må være villig til å gå inn i en læreprosess hvor
nødvendig dyktighet etterhvert utvikles. Som jeg tidligere har påpekt er
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forventet "self-efficacy" viktig i denne prosessen. Denne fasen kan delvis
foregå i en opplæringssituasjon, men den må til slutt gjennomføres i
arbeidssituasjonen.
5. Belønning. For at atferden skal vedvare må den føre til positiv belønning for
personen. Dersom det oppstår negative sanksjoner, er det lett at
forandringsprosessen stopper opp. Jackson trekker her spesielt frem
reaksjoner fra kolleger og overordnede og den kulturen som hersker i
organisasjonen.
6. Tilbakemelding. Det er også viktig at personen fir tilbakemelding om
hvordan den nye atferden fungerer. Dette er viktig både som reinforsement
og for læringsprosessen.
7. Systemtilpasning. Den siste fasen er at det må skje en tilpasning mellom
personens nye atferd og organisasjonen. Ny atferd kan gi utilsiktedqnegative
konsekvenser i andre deler av organisasjonen. Det må derfor skje en
gjensidig tilpasning for å oppnå en tilfredsstillende løsning.
Som vi ser samsvarer disse fasene med de modeller jeg har presentert over
læreprosessen. Jackson (1985) hevder at de første fire fasene og delvis fase fem
kan ivaretas i et kurs. De siste fasene må gjennomføres i arbeidsorganisasjonen.
Jackson peker spesielt på de problemer som kan oppstå i den siste fasen. Her
kreves det samarbeid med de andre som blir berørt av forandringene. For å lette
overføring av læring bør derfor opplæringen være en del aven mer omfattende
forandringsstrategi som også griper inn i selve arbeidsorganisasjonen.
Tidsaspektet er viktig i en forandringsprosess. I enkelte sammenhenger vil
forandringene skje raskt og i andre vil de ta lengre tid. Dette varierer med
hvilken type forandringer det er snakk om. I en undersøkelse av Busch (1976)
ble forandringene gjennomført relativt hurtig og det var hovedsaklig anvendelse
av konkrete metoder. I en undersøkelse av Hand m.fl. (1973) oppsto
forandringene først etter 18 måneder. Formålet med opplæringen var å forandre
lederatferd. Tilsvarende langtidseffekt er dokumentert av Kile (1969).
Bandura (1977a og 1986) peker på motivasjon og "self-efficacy" som viktige
forutsetninger for overføring av læring. Porras & Hargis (1982) hevder at
Banduras teori ikke gir noe svar på om tidligere erfaringer fra organisasjonen
påvirker disse faktorene. På bakgrunn av et kurs som bygget på modell-læring
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gjennomførte de et prosjekt for å avklare dette. Deltagerne på kurset kom fra
formannsnivå og fikk opplæring i lederatferd. De plukket ut 12 variable som
kunne knyttes til deltagerne selv eller deres forhold til organisasjonen. Disse
var:
1. Variable som ble knyttet til det generelle begrepet psykisk helse. Her inngikk
følgende:
- Selv-oppfatning
- Oppfatning av andre
- Selvrealisering
2. Variabler som beskriver hvordan lederen opplever å være tilpasset




3. Variabler som er knyttet til lederens erfaringer med å være et medlem av
organisasjonen. Her inngikk følgende:
- Opplevd kontroll
- Opplevd stress
- Opplevd egen kompetanse
4. Generelle bakgrunnsvariabler. Her inngikk følgende:
- Utdannelsesbakgrunn
- Opplevd forpliktelse i forhold til organisasjonen
- Opplevd forpliktelse i forhold til jobben
Prosjektet viste at det var en klar sammenheng mellom åtte av disse variablene
og overføring av læring. Atferdsforandringene ble både målt gjennom
deltagerne selv, deres underordnede og overordnede. Rolleklarhet, kontroll over
egen jobb, opplevelse av kompetanse i forhold til jobben, selvrealisering og
selvoppfatning var alle positivt korrelert med ny atferd i jobben. Tilsvarende
var det en negativ korrelasjon med opplevd stress, rollekonflikter og
rolleoverbelastning. Det var ingen sammenheng mellom de generelle variablene
og grad av ny atferd. En undersøkelse av Vandenput (1973) støtter noen av
disse resultatene. Den viste at autonomi i jobben ble oppfattet som en av de
viktigste forutsetninger for overføring av læring.
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Undersøkelsen til Porras & Hargis (1982) viser at motivasjon og "self-efficacy"
er påvirket av flere organisasjonsmessige forhold. Personer som har avklarte
rolleforventninger og opplever å ha en rimelig kontroll over egen
arbeidssituasjon er mer tilbøyelig til å anvende nye kunnskaper og endre sin
atferd i jobben.
Ny atferd fører til konsekvenser som igjen påvirker motivasjon og
"self -efficacy" - dette kan være reaksjoner fra miljøet eller egne opplevelser i
forhold til oppgavene som utføres. Gjennom indirekte virkninger eller direkte
påvirkning vil andre mennesker bli berørt - forandringene overføres til
organisasjonsnivå.
6.2 FORANDRING PÅ ORGANISASJONSNIVÅ
For å skille mellom atferdsendringer på individ- og organisasjonsnivå bruker
Goodman & Dean (1983) begrepet institusjonalisering. En institusjonalisert
handling er definert som
"en handling som er utført av to eller flere personer, som vedvarer over tid
og eksisterer som en del av organisasjonens daglige virlæ" (Goodman &
Dean - 1983, s. 286)
Denne definisjonen danner utgangspunktet for en analyse over hvorfor mange
OU-programmer ikke fører til varige forandringer. Goodman & Dean mener
også at det er meningsfullt å snakke om grader av institusjonalisering. De
hevder å ha observert at følgende fem faktorer påvirker grad av
institusjonalisering:
1. Kunnskap om atferden. I hvor stor grad har organisasjonsmedlemmene
kunnskap om den atferden som er ønskelig og bakgrunnen for dette?
2. Utøvelse. Hvor mange personer utøver den aktuelle atferden i forhold til hva
som var planlagt i forandringsprogrammet?
3. Preferanse for atferden. I hvor stor grad liker eller misliker
organisasjonsmedlemmene å utføre den nye atferden?
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4. Normativ samstemmighet. Er organisasjonsmedlemmene oppmerksom på at
andre utøver en aktuell atferd og er de oppmerksom på at andre føler at de
bør utøve denne atferden?
5. Verdier. Er det utviklet felles verdier i organisasjonen som er i samsvar med
den atferd som skal utvikles gjennom et OU-prosjekt?
Goodman & Dean hevder at disse fem faktorene opptrer etter hverandre i en
forandringsprosess. Først må det etableres kunnskap om ønsket atferd, deretter
må den utøves, det må etableres preferanser og en normativ samstemmighet og
til sist må det etableres verdier som støtter atferden. På den måten er det mulig
å måle grad av institusjonalisering.
Jeg synes dette er et god ramme også når vi skal studere overføring av læring.
Den viser hvilke faser en deltager må gjennom dersom han ønsker å •
gjennomføre forandringer som påvirker andre mennesker. Den viser også at
forandringsprosessen kan svikte på flere punkter og representerer derfor også en
forklaringsmodell når overføring ikke skjer.
Erfaringer fra OU-prosjekter viser at forandringsstrategiene ofte er en årsak til
at resultatet ikke alltid er like vellykket (Goodman & Dean - 1983, Mirvis &
Berg - 1987, Levine - 1980). Nå kan vi si at årsaken alltid må ligge i forholdet
mellom en strategi og den situasjon den utøves i. En forandringsstrategi kan
være vellykket i en organisasjon og mislykket i en annen. Noen erfaringer fra
mislykkede OU-prosjekter synes imidlertid å være generelle og kan i stor grad
henføres til den valgte strategi.
Flere studier har vist at organisasjonsmedlemmenes forpliktelse i forhold til
forandringsprosjektet er av sentral betydning (Goodman & Dean - 1981,
Ivancevich - 1974, Walton - 1980, Bennis - 1977). Dette gjelder generelt og
spesielt toppledelsen i organisasjoner. Jeg tror dette er et forhold som lett
undervurderes ved overføring av læring. I OU-prosjekter legges det normalt stor
vekt på å oppnå engasjement blant organisasjonsmedlemmene og en metode
som ofte benyttes er å trekke de ansatte aktivt med i problemdefinisjonen. Dette
fører til et eiendomsforhold til prosjektet og de mål som skal nås. I
kurssammenheng er det lett at både problemer og løsninger bestemmes som en
del av opplæringen. Deltagerne kommer tilbake til egen organisasjon med
ferdige løsninger på problemer som de selv har definert. Disse forsøkes
gjennomført og resultatet kan lett bli motstand fra de som blir berørt av
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forandringene. Diagnosefasen som kanskje er den viktigste i et OU-prosjekt blir
ikke gjennomført i organisasjonen.
Goodman & Dean (1981) hevder at opplæring som en del av
forandringsprosessen svikter i mange organisasjoner og dette reduserer
muligheten til institusjonalisering. Det legges vanligvis stor vekt på opplæring i
de første fasene av forandringsprosessen, men for lite vekt i de senere faser. Og
da kan behovet være vel så stort. Goodman & Dean (1981) fant at
OU-programmer med stor vekt på opplæring i de senere faser i større grad
syntes å bli institusjonalisert. Dette peker på et annet problem som
sannsynligvis lett kan oppstå ved overføring av læring fra kurs til
arbeidssituasjon. Kursdeltakerne står alene med nye kunnskaper og ny innsikt.
Dette kan være vanskelig å formidle til andre samtidig som den daglige jobben
skal ivaretas. Større forandringer kan kreve at også andre i organisasjonen får
opplæring. ,
Mohrman m.fl. (1977) erfarte i et større OU-prosjekt at grad av systematikk i
planleggingen var viktig for et vellykket resultat. Dette var spesielt viktig
dersom forpliktelsen var lav blant ledelsen. Faste og systematiske rutiner
representerte en styring som i noen sammenhenger var nødvendig for at ikke
prosjektet skulle nedprioriteres. Her tror jeg det må være en balansegang
mellom forpliktelse og engasjement og ekstern styring. Sterk styring gjennom
prosedyrer kan nok kompensere for manglende forpliktelse, men bare til en viss
grad. På bakgrunn av Goodman & Dean's (1983) fem faser mot
institusjonalisering må forpliktelse i forhold til forandringene oppstå underveis i
prosessen for at vi skal få varige forandringer.
Goodman & Dean (1981) fant at et viktig punkt med prosjektstyringen var at
organisasjonen fikk kontinuerlig tilbakemelding om oppnådde resultater og
hadde evnen til å korrigere kursen for å takle nye problemer som dukket opp.
Walton (1980) kom frem til tilsvarende resultater etter å ha studert en rekke
OU-programmer. Dette viser at organisasjonsutvikling er en iterativ prosess
hvor diagnosefasen stadig vil komme tilbake. Prosjektstyringen må være
fleksibel og bidra til en vedvarende læring og utvikling.
Innenfor innovasjonsforskningen er det utviklet modeller og teorier som også
kan gi oss større innsikt i overføring av læring. Forskning omkring spredning
av innovasjoner har primært foregått på samfunnsnivå, men det er også arbeidet
med spredningsprosjekter i organisasjoner. En kursdeltaker bringer med seg
"nyheter" som skal spres til andre organisasjonsmedlemmer. I denne
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sammenheng er det derfor stor likhet mellom spredningsprosessen og
for.andrUngs~sessen.
I følge Rogers (1983) dokumenterer flere forskningsprosjekter at
spredningsprosessen kan inndeles i faser. Hovedfasene er:
1. Det etableres en bevissthet om at det eksisterer et problem og at dette ønskes
løst.
2. Det skjer en kobling mellom problem og innovasjon. Innovasjonen blir
betraktet som et alternativ for løsning av problemet,
3. Det skjer en redefinering og restrukturering av problem og innovasjon.
4. Tilrettelegging for spredning av innovasjonen.
5. Innovasjonen er blitt en rutine for organisasjonen.
Disse fasene peker for det første på at det er viktig at forandringen
representerer en løsning på et erkjent problem. Kursdeltagere som ønsker å
gjennomføre forandringer på organisasjonsnivå er nødt til å gå gjennom de to
første fasene. Videre må det erkjennes at i forandringsfasen kan både problem
og opprinnelig forandring bli restrukturert.
Ut fra en gjennomgang av forskningsprosjekter har Rogers (1983) satt opp






Gir en relativ fordel for de
som blir berørt Positiv
Samsvarer med eksisterende verdier,
erfaringer og forandringsbehov Positiv
Kompleks Negativ
Innovasjonens "godhet" lar seg teste Positiv
Innovasjonen er "synlig" Positiv
I den grad det er mulig bør forandringer utformes slik at de gir en positiv
effekt med hensyn til spredning.
6.3 ORGANISASJONSMESSIGE FORHOLD SOM PÅVIRKER
OVERFØRING AV LÆRING.
De fleste forandringsprosjekter - både på individnivå og organisasjonsnivå, får
konsekvenser for andre mennesker. Og de må gjennomføres innenfor en
struktur som i stor grad regulerer organisasjonsmedlemmenes atferd. En
kursdeltaker vil oppleve at flere forhold ved arbeidsorganisasjonen påvirker
muligheten til å gjennomføre større forandringer. Kunnskap om slike faktorer er
viktig når vi ønsker å fremme overføring av læring, og danner grunnlag for
planlegging av hensiktsmessige overføringsstrategier.
Levine (1980) hevder at det er to hovedårsaker til at en forandringsprosess
stopper opp:
1. Redusert avkastning for interessegruppene.
142
2. Dårlig samsvar mellom de normer, verdier og mål som ligger til grunn for
forandringsprosessen og de som finnes i organisasjonen.
Flere prosjekter innenfor innovasjonforskningen understøtter dette (Rogers
1983). Forskning med sikte på å avdekke årsaker til "motstand mot
forandringer" peker også på tilsvarende punkter (Watson - 1969, Menlo -
1984).
Ut fra det første punktet bør de som setter i gang en forandringsprosess alltid
vurdere hvilke konsekvenser den får for interessegruppene - spesielt de grupper
som har stor innflytelse. Dette kan være eierne, ledelsen eller
fagorganisasjonen, men det kan også være enkeltpersoner eller grupper som ut
fra sin stilling innehar mye makt. Vandenput (1973) fant i en undersøkelse at
mange barrierer mot overføring av læring kunne henføres til bedriftens
omgivelser. Her ble blant annet nevnt: •
- inngripen fra fagorganisasjonen
- begrensninger fra bedriftens kunder
- politisk innflytelse
Tilsvarende punkter er dokumentert av Walton (1979). Ved større prosjekter
hvor strategiske elementer inngår bør det derfor gjennomføres en
interessentanalyse. Dersom viktige interessegrupper blir berørt, bør
forandringsstrategiene ta hensyn til dette.
Camall (1982) har utviklet en forandringsmodell som bygger på dette. Han tar
utgangspunkt i at enhver organisasjonsmessig forandring påvirker forholdet
mellom interessegruppene. Det oppstår en forstyrrelse som fører til fordeler
eller ulemper for den enkelte interessent Disse konsekvensene blir vurdert ut
fra hva som oppleves som rettferdig og danner grunnlaget for hvilke handlinger











Referanse- Sosial I.l Normer
grupper sammenligning
(rettferdighet)
Atferds- .Il NY ATFERDrilalt.
Figur 6.1 : Modell som viser sammenhengen mellom organisasjonsforandring
og interessegruppene atferd (Carnall - 1982).
Carnalls modell peker på at dersom en forandring fører til at bytteforholdet for
en interessegruppe blir forverret, kan vi forvente en atferd som motvirker
forandringen eller kompenserer for det tapet som har oppstått. Denne atferden
reguleres av hvilke handlinger som er legitime innenfor organisasjonen. Slike
sammenhenger er også sentrale innenfor den del av motivasjonsforskningen
som er knyttet ti1likhetsteorier.
Både Levine (1980) og Carnall (1982) legger som vi ser stor vekt på hvilken
verdi forandringene har for de som blir berørt. Og som tidligere nevnt finner vi
tilsvarende konklusjoner innen innovasjonsforskningen. Dersom forandringene
verdsettes lavt, vil vi få motstand. Levine hevder at dette vil skje gjennom en
politisk prosess hvor de interessegrupper som ikke ser seg tjent med
144
forandringene forsøker å skaffe støtte for sitt syn. Ut fra denne synsvinkelen vil
organisasjonsmessige forhold kunne manipuleres for å støtte eller hindre en
forandringsprosess.
Det siste punktet Levine (1980) nevner kan henføres til organisasjonens kultur.
Dersom forandringene representerer verdier som ikke samsvarer med den
rådende organisasjonskultur, vil det oppstå en motstand mot forandringene.
Kulturelle forhold kan i mindre grad manipuleres av interessentgruppene, men
de kan i noen grad tolkes. Derved kan også kulturen trekkes inn i en politisk
prosess.
Her synes det å være stor enighet blant de som har behandlet spørsmålet
Dersom forandringsprosjektet representerer en annen kultur enn den som er
rådende i organisasjonen, er det lite sannsynlig at prosjektet lar seg
gjennomføre (Goodman & Dean - 1983, Levine - 1980, Mohrman m.fl. - 1977,
Bennis - 1977, Deal & Kennedy - 1982). Det er vanskelig å arbeide .tenfor de
rammer som kulturen setter og det blir derfor en viktig prosess å finne de "frie
områder" som kan forandres innenfor kulturen (Gagliardi - 1986).
Vandenputs (1973) undersøkelse viste at mellommenneskelige relasjoner ble
nevnt som den viktigste barrieren mot overføring av læring. Et annet interessant
aspekt ved undersøkelsen er at relasjoner også dominerer blant de faktorene
som fremmer overføring av læring. Etter en oppsplitting av svarene trekker
Vandenput følgene konklusjoner:
- Grupper blir i større grad enn individer betraktet som en barriere mot
overføring av læring. Det er ingen forskjell på aldersgrupper,
sosio-profesjonelle grupper eller organisatoriske enheter. Grupper fremmer
også overføring i større grad enn individer.
- Overordnede oppleves som en større barriere enn underordnede, mens
kollegaer ligger midt i mellom.
- Når det gjelder type relasjon er det mangel på innflytelse som nevnes oftest.
Dårlig to-veis kommunikasjon og samarbeid nevnes også av relativt mange.
Tilsvarende resultater finner vi i en undersøkelse av Hogarth (1979). Han har
analysert overføring av læring fra et større lederkurs som strakk seg over 16
uker fordelt på 8 perioder. Hogarth konkluderer med at sosial påvirkning og
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firmaets holdning til lederopplæring er de to sentrale faktorene som påvirker
overføring av læring. Andre variabler hadde liten innflytelse sammenlignet med
disse to. Dette samsvarer med en undersøkelse av House (1968) som viste at
autoritetsutøvelse, reaksjoner fra arbeidsgruppen og det formelle
autoritetssystem i sterk grad påvirket overføringsprosessen.
Vi har også forskning som viser at ledernes forventninger i sterk grad kan
påvirke resultatet aven forandringsprosess. Dette er best dokumentert i en
undersøkelse av King (1974) hvor de overordnedes forventninger gikk inn som
en sentral variabel. Formålet var å undersøke effekten av to
organisasjonsmessige endringer - jobbutvidelse og jobbrotasjon. Undersøkelsen
viste at når ledelsen hadde høye forventninger til prosjektet, øket
produktiviteten uavhengig av hvilken forandring som var gjennomført. Ved lave
forventninger uteble resultatene enten det var benyttet jobbutvidelse eller
jobbrotasjon. Kings undersøkelse er kritisert ut fra at han ikke foretok noen
kontroll av forventningene underveis i prosjektet (Eden - 1988, Woodrgan &
Tolchinsky - 1985). Det er derved uklart om det oppsto en gjensidig påvirkning
mellom forventinger og produktivitet i løpet av de 12 månedene prosjektet ble
gjennomført. Til tross for dette så viser både denne undersøkelsen og andre
(Woodman & Tolchinsky - 1985, Eden - 1988) at forventninger påvirker atferd.
Menlo (1984) hevder at hovedretningen innenfor sosial-psykologisk litteratur er
å betrakte motstand mot forandring som en naturlig del av den menneskelige
natur. Han går sterkt imot dette og mener at voksne mennesker i
utgangspunktet er åpne for forandringer. Forandringer er en del av livet til de
fleste både i arbeid og fritid. Årsaken til at vi møter motstand mot forandring er
at menneskene er redd for å tape noe gjennom forandringsprosessen. Dette tapet
kan være av personlig natur (selv-vurdering, selvoppfatning), sosial natur (makt,
innflytelse, vennskap) eller at materiell natur. Både forventningsteori og sosial
læringsteori peker på at slike sammenhenger er viktige for motivasjon.
I Vandelputs (1973) undersøkelse viste det seg at personlige karakteristika ved
andre personer var den nest største gruppen av barrierer. Det som ble nevnt var:
- rigiditet og konservatisme
- liten samarbeidsvilje
- frykt for å ta ansvar
- mangel på motivasjon
- kort-tids orientert
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Vi ser av disse punktene at intervjuobjektene hadde opplevd mye motstand
med basis i andre ansattes personlighet. Eller mer presist - de tolket motstanden
på denne måten. Gjerde (1983) har påvist at vi også kan ha motstand mot
forandring på organisasjonsnivå og nevner blant annet fortielse,
dobbelkommunikasjon og allianser. Dersom den individuelle motstand mot
forandring beveger seg opp på et kollektive plan, blir den sterkere og
vanskeligere å takle.
Argyris (1985) har også behandlet motstand mot forandring - "defensive
routines". Defensive rutiner er i følge Argyris tanker og handlinger som brukes
for å beskytte individers, gruppers og organisasjoners vanlige måte å handtere
virkeligheten på. Disse rutinene beskytter individer og organisasjoner mot alle
trusler fra omgivelsene. De kan være både produktive og ikke-produktive. De er
ikke-produktive dersom de hindrer læring - spesielt læring som har som formål
å redusere trusselen. De er produktive dersom de beskytter uten å stoppe
læreprosessen. Ifølge Argyris vil vi altså utvikle visse handlingsmønsae som
benyttes når vi utsettes for en "trussel". Denne trusselen kan gjerne være et
forsøk på å gjennomføre forandringer i organisasjonen. Vi kan tolke Argyris
teori slik at motstand mot forandring kan være både positiv og negativ. Den er
positiv dersom vi utnytter den trusselen som forandringen representerer i vår
egen læringsprosess. Derved får vi et aktivt forhold til forandringen og kan
forandre atferd gjennom læring. Argyris knytter sine teorier om defensive
rutiner opp mot ledernes påtatte teorier og bruksteorier. På samme måten som
vi ofte ikke er oss bevisst våre bruksteorier er vi heller ikke oppmerksom på de
defensive rutinene som benyttes. En del av rutinene kan dessuten henføres til
vår kultur og vi har lært dem på et tidlig stadium av vårt liv. Dette fører til at
det er vanskelig å forandre defensive rutiner i en organisasjon.
Hage & Aiken (1970) har foretatt en oppsummering av tidligere forskning med
hensyn til hvilke organisasjonsmessige faktorer som påvirker
forandringsprosessen i en organisasjon. Disse punktene er:
1. Dess større formalisering, dess lavere forandringstakt.
2. Dess større kompleksitet. dess større forandringstakt.
3. Dess større sentralisering, dess lavere forandringstakt.
4. Dess flere nivå i organisasjonen (stratification), dess lavere
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forandringstakt.
5. Dess større produksjonsvolum (større vekt på kvantitet enn kvalitet i
produksjonen), dess lavere forandringstakt.
6. Dess større vekt på effektivitet (dvs. opptatt av kostnads- og
ressursminimalisering) , dess lavere forandringsrate.
7. Dess større jobbtilfredsstillelse, dess større forandringstakt.
Vi ser at de fleste av disse punktene representerer strukturelle forhold ved
organisasjonen - enten organisasjonsstrukturer eller teknologi. Dette er
sammenfallende med Burns & Stalkers (1961) teori om at en organisk
organisasjon med løse strukturer er best egnet til å tilpasse seg skiftende
omgivelser. At høy jobbtilfredshet fører til forandringsdyktighet kan også
trekkes ut av undersøkelse til Porras & Hargis (1982).
Rogers (1983) trekker også frem strukturelle forhold som viktige
forklaringsvariabler ved spredning av innovasjoner. I Vandenputs (1973)
undersøkelse ble også strukturelle forhold ved organisasjonen trukket frem som
en viktig barriere mot overføring av læring. De to punkter som i størst grad ble
nevnt var:
- makten i organisasjonen var ikke fordelt proporsjonalt med ansvar og
kompetanse.
- enkelte grupper hadde en dysfunksjonell størrelse.
Ellers ble punkter som maktstruktur, manglende tilpasningsdyktighet, dårlige
kommunikasjonskanaler og dårlig integrasjon internt i organisasjonen nevnt
som barrierer. Deltagerne som ble intervjuet hadde altså opplevd at
organisasjonsstrukturen virket hindrene på forandringsprosessen. Mohrman m.fl.
(1977) trekker frem at det må være samsvar mellom autoritetsstrukturen i
organisasjonen og forandringsprogrammet.
Ifølge sosial læringsteori er forventede belønninger viktig for motivasjon til
forandring. Ut fra dette må vi da forvente at belønningsstrukturen i
organisasjonen er av betydning. Her har vi to forhold - den generelle
belønningsstrukturen som eksisterer og de belønninger som knyttes til selve
forandringsprosjektet. Disse to forhold er ofte knyttet sterkt sammen, men
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innvirkningen på en forandringsprosess kan være forskjellig. Goodman & Dean
(1981) og Locke m.fl. (1976) refererer til undersøkelser som viser at dersom et
utviklingsprogram fører til opplevd ulikhet forbundet med lønnssystemet, kan
dette hindre videre utvikling.
Goodman & Dean (1983) hevder at mange OU-programmer er basert på den
forutsetning at indre belønninger som økt ansvar og innflytelse er tilstrekkelig
for å skape institusjonalisering. De stiller seg tvilende til dette og refererer til
egen undersøkelse hvor prosjekter med både ytre og indre belønninger
oppnådde størst grad av institusjonalisering. I samme undersøkelsen fant de
også at det burde være en tettest mulig forbindelse mellom belønning og
prestasjon. Dette er i samsvar med forventningsteoriene - Vroom (1964) og
Lawler (1971).
Jeg har i dette kapitlet forsøkt å vise at ved overføring av læring må vi også ta
hensyn til forhold i arbeidsorganisasjonen. Enhver forandring setter i ~ang
prosesser som reguleres av organisasjonsmessige forhold. Avslutningsvis vil jeg
gjengi to påstander av Hall (1979):
- Ethvert forsøk på å forandre menneskene uten å forandre oppgaver, struktur,
infonnasjon/beslutningsprosesser og belønningssystemer vil mislykkes.
- Ethvert forsøk på å forandre organisasjoner ved å forandre strukturer og andre
makro-elementer alene uten også å utvikle menneskene som må operere i nye
roller i den nye strukturen vil også mislykkes.
Overføring av læring er en forandringsstrategi og vi må alltid ta hensyn til den
helheten som forandringen skal være en del av.
6.4 LÆRING PÅ ORGANISASJONSNIVÅ
Jeg har hittil behandlet læring på individnivå. Ettersom overføring av læring
kan føre til forandringsprosesser på organisasjonsnivå, kan det være av interesse
å stille følgende spørsmål:
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1. Er det mulig å snakke om læring eller kunnskaper på organisasjonsnivå.
2. Hva er forholdet mellom læring på individnivå og læring på
organisasjonsnivå?
3. Hvordan kan læring på organisasjonsnivå påvirke overføring av læring?
Jeg synes dette er interessante problemstillinger og de representerer en annen
innfallsvinkel til temaet overføring av læring enn det som ble presentert i
kapittel 6.3. Den læring som skjer i kurssammenheng representerer bare en liten
del av den læring som skjer i arbeidssammenheng. Ekstern opplæring
representerer et brudd med denne læringen og vi får problemer med integrasjon
eller overføring. Personer som kommer tilbake fra et kurs vil fanges opp av de
læringsprosesser som foregår i organisasjonen - både på individnivå og
organisasjonsnivå. Forsøk på overføring representerer en inngripen i ~
prosessene. Av denne grunn kan studiet av læringsprosesser i organisasjonen gi
innsikt i overføringsproblematikken. Jeg vil ikke gå i dypet på dette området,
men bare trekke frem en del synspunkter for å markere at dette er et interessant
felt som det bør arbeides videre med - også ut fra problemstillinger innen
overføring av læring.
Det første spørsmål som bør stilles er om vi i det hele tatt kan snakke om
læring på organisasjonsnivå. Organisasjonen eksisterer i kraft av sine
medlemmer og all læring skjer hos individene. Organisasjonen har ikke selv
noen hjerne eller kognitive struktur. Til tross for dette synes det i visse
sammenhenger å være interessant å utvikle modeller hvor begrepet
organisasjonslæring benyttes (Hedberg - 1981, Weick - 1979, March & Olsen -
1976). Det er lite forskning på dette området, men en del modeller som er
utviklet for personer kan overføres til organisasjonsnivå - blant annet den
informasjonsbehandlingsmodellen som ble referert i kap. 3.
Hedberg (1981) hevder at organisasjoner utvikler ideologier og
verdensanskueiser på samme måten som en person over tid utvikler sin
personlighet, sine vaner og sin tro. Organisasjonsmedlemmene kan komme å gå
og ledelsen kan endres, men organisasjonen tar vare på en viss atferd,
kognitive kart, normer og verdier. Det utvikles stabile trekk som vedvarer over
tid og Hedberg hevder på denne bakgrunn at organisasjonen kan sies å ha
kognitive strukturer og hukommelse.
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March & Olsen (1976) har satt opp en modell som knytter sammen individ og







Fig. 6.2 : Læringssirkel på organisasjonsnivå
Denne modellen viser en læringssirkel hvor både individer og organisasjon
inngår. Organisasjonsmessige handlinger fører til reaksjoner fra omgivelsene.
Dette oppfattes av individene og fører til læring på individnivå. Individuell
atferd endres og dette fører til nye handlinger på organisasjonsnivå. I denne
modellen er det individene som lærer, men læringsprosessen foregår innenfor
organisasjonens rammer og styres gjennom organisasjonens integrasjon med
omgivelsene.
Den læringen som oppstår i en kurssituasjon vil "konkurrere" med den læringen
som kan henføres til arbeidssituasjonen. Dersom det er samsvar mellom de
impulser til atferd som oppstår i de to læringssituasjoner, vil
overføringseffekten styrkes. Hvis det er et motsetningsforhold, blir den svekket.
Vi må også kunne forvente at dersom organisasjonen representerer et dårlig
læringsmiljø, får en ekstern opplæring større betydning.
Weick (1979) nærmer seg denne problemstillingen fra en annen innfallsvinkel.
Han ønsker å studere de kognitive prosesser som skjer i en organisasjon og
mener at en organisasjon kan beskrives gjennom det begrepsapparatet som er
utviklet i kognitiv læringsteori. Det kan være aktuelt å snakke om
organisasjonens kognitive kart, årsaks-virknings modeller og referansenivåer.
Weick tar blant annet utgangspunkt i en modell som er utviklet av Neisser
151
(1976) som beskriver forholdet mellom omgivelsene (objektivt sett), våre
kognitive kart som beskriver disse omgivelsene og vår persepsjon av dem.





























Fig. 6.3 : Neissers perseptuelle sirkel
Neissers (1976) modell peker på at et kognitivt kart dirigerer vår persepsjon av
omgivelsene. Denne persepsjonen definerer hvilke deler av omgivelsene som
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samles inn, noe som i neste omgang fører til en modifisering av det kognitive
kart. Modellen kobler sammen kognitive strukturer, persepsjon og omgivelsene.
Dette er en kontinuerlig prosess og den fører til en stadig endring av våre.
kognitive kart.
Weick (1979) stiller det samme spørsmål som March & Olsen (1976) - hvordan
påvirker organisasjonsmessige forhold læreprosessen. Dersom denne
innflytelsen er stor, vil det utvikles kunnskaper og måter å lære på som er
særpreget for hver organisasjon. Da er det relevant å snakke om læring og
kompetanse på organisasjonsnivå. Weick hevder at det er innlysende at
organisasjonen vil påvirke innholdet i den perseptuelle sirkelen. Hvilke
omgivelser vi forholder oss til og hvordan disse oppfattes vil preges av den
situasjon vi står i. Men også prosessen kan påvirkes. Pilene som representerer
dirigering, innsamling og modifisering kan ha forskjellige tykkelse for å
illustrere at det kan være løse eller tette koblinger mellom de forskjellige
stadiene i sirkelen. Vi kan tenke oss en organisasjon som har en •
verdensanskuelse som er meget motstandsdyktig mot forandringer. Da vil vi ha
en meget tett kobling mellom kognitive kart og persepsjon og løse koblinger
mot omgivelsene. Dette vil prege organisasjonsmedlemmene og føre til at
endringer i omgivelsene i liten grad blir samlet inn. De kognitive kart forblir
derved relativt uforandret.
Organisasjonen kan også påvirke andre forhold i den perseptuelle sirkelen.
Dersom det avsettes liten tid til innsamling, kan dette føre til mistolkninger av
omgivelsene med derav følgende svakheter i de kognitive kart. Et annet viktig
forhold er at organisasjonsmedlemmene er avhengig av hverandre for at
sirkelen skal fungere best mulig. Enkelte personer sitter i nærkontakt med
omgivelsene og samler derved inn mye relevant informasjon. En dårlig
kommunikasjonsprosess kan hindre at disse erfaringene spres til andre
medlemmer som gjennom deltagelse i beslutningsprosessen har behov for et
mest mulig korrekt bilde. Hvordan stadiene i den perseptuelle sirkel er fordelt
på organisasjonsmedlemmene er derfor en viktig dimensjon som påvirker
læring på organisasjonsnivå (Weick - 1979).
Kognitive kart har den egenskapen at de vanskelig lar seg forkaste. Verden er
så kompleks og mangfoldig at vi lett finner informasjon som støtter de etablerte
kognitive kart. Vi har mer tiltro til denne enn informasjon som ikke stemmer
overens med vårt bilde av verden (Ross - 1977, s.205). Weick (1979)
konkluderer denne diskusjonen som følger:
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"Thus, diagnosis of organizational schemata is a powerful means for
researchers to understand much of what goes on in organizations, how its
members arrive at the conclusions they do, and why they persist in
conclusions that seem dated. When it is remarked that an organization is a
body of thought, that can be restated as, an organization is a body of
schemata that direct the exploration of objects. This directed exploration
samples features that typically affirm and strengthen schemata, which means
they become even more binding as recipes that organizational members
apply."
Hvordan kan vi så trekke overføring av læring inn i denne modellen? For det
første understreker modellen at organisasjonsmedlemmenes kognitive kart i stor
grad vil preges av organisasjonen og dens omgivelser. I en kurssituasjon vil
dette være utgangspunktet for læringsprosessen. De kognitive kart som ønskes
endret gjennom opplæring er både koblet til personens tidligere erfaringer og de
organisasjonsmessige rammer for læring. Gjennom persepsjon vil den kognitive
struktur påvirke hva en person sanser av omgivelsene. Under opplæring må
deltagerne derfor både få mulighet til å samle inn mer informasjon om de
omgivelser som omgir dem i arbeidssituasjonen og gjennom "flere runder" i
sirkelen endre sin kognitive forståelse. En person som kommer tilbake fra et
kurs vil oppdage at hans kognitive kart ikke lenger er i samsvar med de øvrige
organisasjonsmedlemmene. Kommunikasjonsprosessen blir da viktig for å
kunne gjennomføre større endringer.
Denne modellen kan også kobles sammen med min behandling av
organisasjonskultur. Vi kan si at kulturen representerer en felles kognitiv
struktur på et høyt nivå. Den påvirker vår persepsjon og derved vår opplevelse
av omgivelsene. Studier av hvordan organisasjonskulturen utvikles og hvordan
kognitive kart på organisasjonsnivå dannes vil derfor ligge nært hverandre.
Carley (1986) har gjennomført studier som viser at kunnskapstilegnelse kan
betraktes som et sosialt fenomen. Hun hevder at sosial interaksjon er
drivkraften bak læring og er spesielt opptatt av det hun kaller sosial kunnskap.
Dette er kunnskap som deles av alle og den er nødvendig for at vi skal fungere
i sosial sammenheng. Den har betydning for kommunikasjon, beslutningstaking,
samarbeid og vår generelle læringsevne. Ettersom den sosiale kunnskap utvikles
gjennom integrasjon har den sosiale struktur stor betydning for hva som læres. I
en organisasjon vil vi derfor kunne finne grupper med forskjellig sosial
kunnskap. Hennes forskning støtter antagelsene om at læringsprosessene i stor
grad påvirkes av kulturelle forhold. Den vekt som legges på sosial integrasjon
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er også interessant ut fra min tidligere behandling av hvilken betydning
relasjoner har for overføring av læring. Andre forfatter har berørt de samme
problemstillingene gjennom å benytte begreper som sagaer (Clark - 1972) og
myter (Hedberg & Jønsson - 1977). Jeg synes at modeller som trekker inn
læring og kunnskap på organisasjonsnivå gir en utvidet forståelse av forholdet
mellom læring og kultur. Og vår innsikt i kognitive prosesser gir også et godt
grunnlag for å forstå bakgrunnen for utvikling og endring av
organisasjonskulturer.
Både ut fra Neissers (1976) modell og March & Olsens (1976) modell ser vi at
læringen blir mer komplisert når omgivelsene er i forandring. Det blir
vanskeligere å forutse konsekvenser av organisasjonens handlinger og de
kognitive kart må stadig endres. Dersom organisasjonens læring fungerer dårlig,
kan skiftende omgivelser føre til store vanskeligheter. Vi har hatt mange
forsøk på å klassifisere omgivelsene - blant annet Emery & Trist (1965). Emery
& Trist's klassifisering kan føres tilbake til Tolman & Brunsvik (193i) som var
opptatt av å se på sammenhengen mellom mål og virkemidler. De utviklet en
modell som viser meget komplekse årsaks-virknings forhold. Omgivelsenes
foranderlighet og kompleksitet setter læringen på en hard prøve. Ifølge Emery
& Trist vil omgivelsene bevege seg mot turbulente forhold med en ekstrem
grad av foranderlighet og kompleksitet. De skisserer flere strategier som
organisasjonen kan benytte for å tilpasse seg omgivelsene. En av disse er
"dissosiasjon" som representerer en brudd i læringsprosessen. Forandringene
blir så store og komplekse at organisasjonen ikke makter å tilpasse seg. Den
trekker seg inn i seg selv og forsøker å overleve uten å ta hensyn til
omgivelsene. Dette peker hvor viktig forholdet mellom organisasjonen og
omgivelsene er - også når det gjelder læringsprosesser.
Schroder m.fl. (1967) viste at individenes kognitive kart utvikles mot større
kompleksitet i takt med endringer i omgivelsene. Men når kompleksiteten
kommer over et visst nivå makter vi ikke lenger å utvikle kognitive kart som
avbilder omgivelsene. Da kan det skje en reduksjon i kompleksiteten i våre
kognitive kart. Dette kan tyde på at det finnes en optimal forandringstakt som
gir maksimal læring. Både lavere og høyere forandringstakt gir mindre læring
(Hedberg - 1981). Dette samsvarer med Emery & Trists (1965)
dissosiasjonsstrategi.
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6.5 MODELL OG HYPOTESER - FORANDRING I
ARBEIDSORGANISASJONEN
Vi kan ikke studere overføring av læring uten å vurdere den situasjon hvor
overføringen skal finne sted. Samtidig skaper dette en kompleksitet som gjør
det vanskelig å utvikle gode modeller som beskriver ovetføringsprosessen.
Sosial læringsteori fører oss frem til anvendelsestidspunktet og viser at
overføringen er avhengig av en del personlige variabler. Men dette er ikke
tilstrekkelig for å forklare hele overføringsprosessen. Vi må også inkludere
variabler fra individenes omgivelser. I figur 6.4 har jeg skissert en modell som
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Figur 6.4 : Overføring av læring i forhold til organisasjonsmessige prosesser.
I figur 6.4 har jeg skilt mellom atferd på individnivå og forandringer på
organisasjonsnivå. Jeg har også markert at en person er i en kontinuerlig
læreprosess i arbeidsorganisasjonen. Atferd og læring står i gjensidig
avhengighetsforhold til hverandre. Læreprosessen er både påvirket av variabler
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på individnivå og organisasjonsmessige variable. Til sist er det markert at
forandringer på organisasjonsnivå også påvirkes av de forandringsstrategier som
benyttes.
På bakgrunn av denne modellen og gjennomgangen i dette kapitlet kan vi
formulere en del hypoteser om hvilke variabler som påvirker overføring av
læring. Jeg vil grupper hypotesene i seks grupper og gi en generell kommentar
for hver gruppe.
VARIABLER PÅ INDIVIDNIVÅ
Personlighetsvariabler er en viktig basis for atferd og overføring av læring. En
del av disse er relativt stabile over tid, mens andre er i kontinuerlig utvikling.
De påvirkes både i en opplæringssituasjon og gjennom interaksjon med våre
omgivelser i arbeidssituasjonen. I sosiallæringsteori legges det spesi~t stor
vekt på motivasjon og self-efficacy, men også andre variabler kan være av stor
betydning for overføring av læring. Det er mange uklarheter om interne
sammenhenger mellom de enkelte variablene, men ut fra foreliggende materiale
vil jeg formulere følgende hypoteser:
Hypotese H1.1
Deltagere som forventer belønninger på bakgrunn av ny atferd vil i sterkere
grad forsøke å utøve denne atferden.
Hypotese H1.2
Deltagere som opplever forandringer som trussel mot egen interesser vil
motsette seg slike forandringer.
Hypotese H1.3
Det er en positiv sammenheng mellom grad av positiv selvoppfatning og
anvendelse av nye kunnskaper.
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Hypotese Hl.4
Det er en positiv sammenheng mellom opplevd selvrealisering og anvendelse
av nye kunnskaper.
Hypotese Hl.5
Det er en positiv sammenheng mellom opplevd kontroll over egen
arbeidssituasjon og anvendelse av nye kunnskaper.
Hypotese Hl.6
Det er en positiv sammenheng mellom opplevelse av at egen kompetanse er i
samsvar med jobbens krav og anvendelse av nye kunnskaper. ,
Hypotese Hl.7
Det er en negativ sammenheng mellom opplevd stress i arbeidssituasjonen og
anvendelse av nye kunnskaper.
RELASJONER
Flere undersøkelser har vist at forholdet til andre personer i
arbeidsorganisasjonen er viktig for overføring av læring. Både arbeidsrollen og
andres forventninger om overføring synes å være av betydning. Motstand fra
kolleger kan hindre forandringer og dårlige sosiale forhold kan svekke
motivasjonen for å anvende nye kunnskaper. Følgende hypoteser kan
formuleres:
Hypotese H2.1




Det er en negativ sammenheng mellom grad av rolleklarhet og anvendelse av
nye kunnskaper.
Hypotese H2.3
Det er en negativ sammenheng mellom grad av rolleoverbelastning og
anvendelse av nye kunnskaper.
Hypotese H2.4
Det er en positiv sammenheng mellom andres forventninger om overføring av
læring og anvendelser av nye kunnskaper. •
Hypotese H2.5
Det er en negativ sammenheng mellom andres motstand mot forandringer og
anvendelse av kunnskaper som fører til en slik motstand.
Hypotese H2.6
Det er en positiv sammenheng mellom grad av samarbeid i
arbeidsorganisasjonen og anvendelse av nye kunnskaper.
Hypotese H2.7
Det er en positiv sammenheng mellom grad av sosial samhørighet i
arbeidsorganisasjonen og anvendelse av nye kunnskaper.
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ORGANISASJONSKULTUR
Organisasjonskulturen setter klare begrensninger for hvilken atferd som
aksepteres av organisasjonsmedlemmene. Den er vanskelig å forandre og er
derfor en viktig faktor når vi skal vurdere overføring av læring. Følgende
hypoteser kan formuleres:
Hypotese H3.1
Det er en positiv sammenheng mellom samsvar mellom en anvendelse av nye
kunnskaper og eksisterende normer i organisasjonen og en anvendelse av
disse kunnskapene.
Hypotese H3.2
Det er en positiv sammenheng mellom samsvar mellom en anvendelse av nye
kunnskaper og eksisterende verdier i organisasjonen og en anvendelse av
disse kunnskapene.
Hypotese H3.3
Det er en positiv sammenheng mellom samsvar mellom en anvendelse av nye
kunnskaper og eksisterende virkelighetsoppfatning i organisasjonen og en
anvendelse av disse kunnskapene.
STRUKTUR I ORGANISASJONEN
Flere undersøkelser har vist at organisasjonsstrukturen er av stor betydning for
forandringsprosessen. En høy struktureringsgrad tillater færre atferdsendringer
og kan på denne måten hindre overføring av læring. Vi har sammenfallende
resultater fra organisasjonsforskningen og innovasjonsforskningen. Det er
rimelig å kunne anta at organisasjonsstrukturen også påvirker anvendelse av nye
kunnskaper. Følgende hypoteser kan formuleres:
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Hypotese H4.1
Det er en negativ sammenheng mellom lormaliseringsgrad i
arbeidsorganisasjonen og anvendelser av nye kunnskaper.
Hypotese H4.2
Det er en negativ sammenheng mellom grad av sentralisering i
arbeidsorganisasjonen og anvendelse av nye kunnskaper.
Hypotese H4.3
Det er en positiv sammenheng mellom grad av kompleksitet i
arbeidsorganisasjonen og anvendelse av nye kunnskaper. •
ARBEIDSORGANISASJONENS OMGIVElSER
Organisasjonens omgivelser er også av betydning for overføringsprosessen.
Spesielt er forholdet til interessentene viktig. Dette gjelder både interne og
eksterne interessentgrupper. Forandringer som påvirker
bidrag-belønningsbalansen kan skape reaksjon fra interessentene som enten kan
.støtte eller motvirke forandringen.
Hypotese H5.1
Det er en positiv sammenheng mellom grad av belønning som en anvendelse
av nye kunnskaper medlører lor organisasjonens interessenter og anvendelse
av disse kunnskapene.
Hypotese H5.2
Det er en positiv sammenheng mellom den "slack" som .finnes i bidrag-
belønningsbalansen og anvendelse av nye kunnskaper.
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SÆRTREKK VED FORANDRINGSPROSJEKTET
De forandringsstrategier som benyttes i forbindelse med overføring av læring
har også betydning for resultatet av en overføringsprosess. Her kan vi spesielt
støtte oss på innovasjonsforskningen som har studert spredningen av
innovasjoner internt i en organisasjon. Vi må kunne anta at jo større en
forandring er, dess viktigere er den valgte forandringsstrategi for resultatet.
Følgende hypoteser kan formuleres:
Hypotese H6.1
Dersom det er samsvar mellom de normer som ligger i /orandringsstrategiene
og de normer som erfremherskende i arbeidsorganisasjonen, vil dette ha en
positiv effekt på anvendelse av nye kunnskaper.
Hypotese H6.2
Det er en positiv sammenheng mellom andre organisasjonsmedlemmers
forpliktelse overfor et forandringsprosjekt og anvendelse av nye kunnskaper
som prosjektet med/ører.
Hypotese H6.3
Det er en positiv sammenheng mellom andre organisasjonsmedlemmers
medvirkning i et forandringsprosjekt og anvendelse av nye kunnskaper som
prosjektet med/ører.
Hypotese H6.4
Det er en negativ sammenheng mellom /orandringsprosjektets kompleksitet og
anvendelse av nye kunnskaper som prosjektet med/ører.
Hypotese H6.5
Det er en positiv sammenheng mellom /orandringsprosjektets synlighet og
anvendelse av nye kunnskaper som prosjektet med/ører.
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Hypotese H6.6
Det er en positiv sammenheng mellom forandringsprosjektets testbarhet med
hensyn til godhet og anvendelse av nye kunnskaper som prosjektet metffører.
OPERASJONELLE MÅL FOR DE UAVHENGIGE VARIABLENE
Innenfor dette området har jeg til sammen formulert 28 hypoteser. De bygger i
det alt vesentlige på tidligere forskningsprosjekter om overføring av læring og
forandringer i organisasjoner. En tilfredsstillende diskusjon om hvordan de
uavhengige variabler kan operasjonaliseres lar seg ikke gjøre i denne
sammenheng.
•Det teoretiske grunnlaget for variablene og tidligere forskning bør gi et godt
utgangspunkt for en operasjonalisering. Følgende referanser kan oppgis:
Variabel Referanse
Forventning om Bandura (1977, 1986)
belønning
Forandring er Menlo (1984)
trussel mot egne
interesser
Selvoppfatning Porras & Hargis (1982)
Selvrealisering Porras & Hargis (1982)
Opplevd kontroll Porras & Hargis (1982)
over arb. situasjon
Egen kometanse Porras & Hargis (1982)










H2.1 Rolleklarhet Porras & Hargis (1982)
H2.2 Rollekonflikt Porras & Hargis (1982)
H2.3 Rolleover- Porras & Hargis (1982)
belastning
H2.4 Andres for- King (1974)
ventninger Eden (1988)
Hogarth (1979)
Woodman & Tolchinsky (1985)







Sosial samhørighet Indirekte gjennom





















H4.1 Fonnaliserings- Hage & Aiken (1970)
grad
H4.2 Sentralisering Hage & Aiken (1970)
H4.3 Kompleksitet Hage & Aiken (1970)
-----------------------------------------------------------------------------------------------
H5.1 Belønning for Rogers (1983)
interessentene Levine (1980)
H5.2 "Slack" Rogers (1983)
-----------------------------------------------------------------------------------------------




H6.2 Andre org.- Goodman & Dean (1981)
medlemmers for- Ivancevich (1972)
plikteIse Walton (1980)
H6.3 Andre medlemmer Indirekte gjennom
medvirkning referansene for H6.2.
H6.4 Forandrings- Rogers (1983)
prosjektets
kompleksitet
H6.5 Forandrings- Rogers (1983)
prosjektets
synlighet




En del av disse referansene inneholder presentasjoner av forskningsprosjekter
mens andre foretar oppsummeringer av flere prosjekter og trekker generelle
konklusjoner på denne bakgrunn.
I figur 6.5 er det vist en skjematisk oversikt over de enkelte hypotesene.
VARIABLER RELASJONER ORGANISA-
PÅ IND.NIVÅ SJONSKULTUR
H1.1 - H1.? H2.1 - H2.? H3.1 - H3.3
II ANVENDELSE AV NYE KUNNSKAPER II
STRUKTUR OMGIVELSER FORANDRINGS
PROSJEKT
H4.1 - H4.3 H5.1 - H5.2 H6.1 - H6.6
Figur 6.5 : Oversikt over hypotesene
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KAPITTEL 7
MODELL OG HYPOTESER - OVERFØRING AV
LÆRING
I kapittel 3-6 har jeg behandlet overføring av læring på forskjellige analysenivå
med basis i læringsteori og organisasjonsteori. Avslutningsvis ønsker jeg å
koble sammen de delmodeller som er utviklet til en totalmodell som peker på
de viktigste variabler som påvirker overføring av læring.
Modellen er vist i figur 7.1 og inneholder følgende aspekter: •
- læringsprosessen
- sammenhengen mellom kursorganisasjonen og arbeidsorganisasjonen
- hovedvariabiene som påvirker overføringsprosessen
- hovedhypotesene som er utviklet
Modellen er basert i den teori som er gjennomgått i de tidligere kapitler - dvs
kognitiv læringsteori, sosial læringsteori, organisasjonsteori, innovasjonsteori og
teorier omkring kursorganisasjonen som læringsmiljø. Disse aspektene kommer
ikke direkte frem i modellen, men kan knyttes opp mot de hypotesene som er
formulert.
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Figur 7.1 : Modell av overføringsprosessen
Deltagernes kognitive utgangspunkt
Modellen viser for det første at deltagerne har et kognitivt utgangspunkt som
kan henføres både til arbeidsorganisasjonen og personlige forutsetninger. Ut fra
oppgaver som skal ivaretas og eksisterende kunnskaper, oppstår det et
kompetansebehov som søkes dekket gjennom opplæring. Deltagerens bevissthet
om dette kompetansebehovet er viktig for en senere læring og overføring av
kunnskaper fra opplærings- til arbeidssituasjon. På bakgrunn av kognitiv
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læringsteori er følgende hovedhypotese formulert:
Hypotese Hl
Nye kunnskaper som blir integrert med den eksisterende kognitive struktur vil
lettere bli anvendt i en senere arbeidssituasjon.
Opplæringsorganisasjonen
Det er markert i modellen at deltagerne går inn i kursorganisasjonen med et sett
av kognitive kart som blant annet omfatter det området som er tema for
opplæringen. Dette er en viktig basis for den kognitive utvikling som skjer i
løpet av opplæringen. •
Læringsprosessen vil for det første påvirkes av særtrekk ved
opplæringsorganisasjonen. Undervisningsmetoder, innhold i opplæringen,
sosiale relasjoner og andre forhold i kursorganisasjonen påvirker den læring
som finner sted. Spesielt synes det å være viktig å skape et støttende
gruppeklima med god kommunikasjon og gode sosiale relasjoner samtidig som
det utvikles sterke instrumentelle normer rettet mot læringsmålene. Vi har også
teorier som peker på at oppdagende læring og særtrekk ved de problemer
deltagerne stilles ovenfor kan være av betydning for overføring av læring. Vi
har lite forskning som knytter disse forholdene til overføring av læring, men ut
fra teorier om hvilken betydning miljøet har for læringsprosessen har vi
formulert følgende hovedhypotese:
Hypotese H2
Det er en sammenheng mellom de undervisningsmetoder som benyttes i
opplæringssituasjonen og en senere anvendelse av nye kunnskaper.
For det andre har vi markert i modellen at personlige forutsetninger påvirker
den læring som finner sted og derved får betydning for overføringsprosessen.
Dette kan være metakognitive kunnskaper, evner, motivasjon, selvtillit og andre
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personlighetsmessige variabler. Vi har også teorier som peker på at deltagernes
grad av orientering mot henholdsvis kurs- og arbeidsorganisasjonen kan være
interessante variabler.
Personlige forutsetninger kan ikke utelukkende knyttes til kursorganisasjonen.
Vi ser av modellen at de også vil påvirke den atferd og læring som senere
finner sted i arbeidsorganisasjonen. Følgende generelle hovedhypotese er derfor
formulert:
Hypotese H3
Det er en sammenheng mellom personlighets-variabler og grad a-van-vendelse
a-vnye kunnskaper.
,
Kognitiv læringsteori gir oss viktig innsikt i læringsprosessen og forhold som
senere kan påvirke overføring av læring. De kunnskapene deltagerne skaffer seg
gjennom opplæringen kan måles på flere måter og forskning viser at både
innholdet i de kognitive kart. antall kognitive kart og organiseringen av de
kognitive kart kan være viktige forklaringsvariable. Følgende generelle
hovedhypotese er derfor formulert:
Hypotese H4
Det er en positi-v sammenheng mellom deltagernes kunnskapsni-vå etter
avslutningen a-vopplæringen og en senere an-vendelse ap kunnskapene i
arbeidssituasjonen.
Sosial læringsteori utvider perspekivet og trekker blant annet inn motivasjon og
self-efficacy. Teorien peker på at disse variablene kan danne en viktig bro
mellom kunnskaper og atferd. Motivasjon skapes primært av at deltagerne
forventer indre eller ytre belønninger. men kan også påvirkes ved observasjon
av modeller. Self-efficacy eller tiltro til egne evner til å gjennomføre nye
oppgaver er også et resultat av opplæringen. Høy motivasjon og self-efficacyer
viktige forutsetninger for anvendelse av kunnskaper. Det er på dette området at
sosial læringsteori gir et viktig bidrag for å forstå overføring av læring. På
denne bakgrunn er følgende to hovedhypoteser formulert:
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Hypotese H5
Det er en positiv sammenheng mellom deltagernes opplewle seV-ejJicacy og
an'Vendelse a'Vnye kunnskaper.
Hypotese H6
Det er en positi'V sammenheng mellom deltagernes mod'Vasjon til å utføre en
oppga'Ve og en gjennomføring a'Voppga'Ven i praksis.
Arbeidsorganisasjonen
•
En anvendelse av nye kunnskaper i arbeidssituasjonen er avhengig av flere
forhold. I modellen er det markert at deltagerne går inn i en ny læringsprosess
når de kommer tilbake til jobben. Atferden styres både av denne læring og de
kunnskaper, ferdigheter, motivasjon og self-efficacy som ble skapt i
opplæringen. Samtidig er det markert at atferd og læring også påvirkes av
personlige forhold. Denne sammenhengen inngår i hypotese H3.
Organisasjonsteoretiske studier viser dessuten at atferd og læringsprosesser i
arbeidssituasjonen også påvirkes av organisasjonsmessige forhold, Både
innenfor mellommenneskelige relasjoner, organisasjonskultur, strukturelle
forhold og organisasjonens forhold til omgivelsene kan vi forvente å finne
variabler som påvirker overføring av læring. Ut fra dette er følgende
hovedhypotese formulert:
Hypotese H7
Det er en sammenheng mellom særtrekk 'Vedarbeidsorganisasjonen og grad
a'Vænvendelse a'Vnye kunnskaper.
Innovasjonsforskning og studier av endringsprosesser viser at særtrekk ved
større forandringsprosjekter også kan ha effekt på overføring av læring. Spesielt
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synes prosjektenes kompleksitet, synlighet og testbarhet å ha betydning, men
også de nonnene som ligger i prosjektet kan påvirke hvilke endringer som blir
realisert. I tillegg kan andre organisasjonsmedlemmers forhold til prosjektet
påvirke overføringsprosessen. På denne bakgrunn er følgende hovedhypotese
formulert:
Hypotese H8
Del er en sammenheng mellom forandringsstralegier som benyttes i
forbindelse med overføring av læring og grad av anvendelse av nye
kunnskaper.
Disse hovedhypotesene og de delhypoteser som ligger til grunn viser at
overføring av læring bygger på et komplekst samspill mellom en rekk,
variabler. Positive effekter fra en variabel kan bli motvirket av andre variabler.
En deltager med høy motivasjon og self-efficacy kan i løpet av kort tid miste
både motivasjon og selvtillit etter møte med negative kollegaer eller
overordnede. På samme måten kan en deltager fra et svakt opplæringsprogram
anvende en stor del av de nye kunnskapene på grunn av sterke forventninger,
støtte og belønninger i arbeidsorganisasjonen.
De enkelte fagområder som er trukket inn og de hypoteser som er formulert
belyser hver for seg bare deler av problemet. Vi må legge en helhetlig
betraktning til grunn for å kunne fange opp alle viktige elementer innenfor
overføring av læring. Dette er sannsynligvis hovedårsaken til at så få
opplæringsprogrammer for ledere fører til anvendelse av nye kunnskaper. De
virkemidler som trenerne disponerer blir for begrenset. Det er ikke godt nok å
lage et program som pedagogisk sett fungerer bra hvis effekten ødelegges av
variabler som ligger utenfor kursorganisasjonen.
Den viktigste forutsetning for overføring er at det etableres kunnskaper som lar
seg anvende i arbeidssituasjonen. Dersom kunnskapene er mangelfulle, hjelper
det lite med motivasjon og self-efficacy. Høy motivasjon kombinert med svake
kunnskaper kan gi en negativ effekt. Vi kan få anvendelser som fungerer dårlig
og svekker arbeidsorganisasjonen. Den viktigste basisen for en positiv
overføring av læring er derfor utviklingen av en hensiktsmessig kognitiv
struktur. Dette innebærer noe langt mer enn at deltagerne skal ha lært noe nytt.
De nye kunnskaper må være integrert med den eksisterende kognitive struktur
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på en slik måte at det har oppstått ny innsikt som kan benyttes i
arbeidssituasjonen. For å oppnå dette kreves et undervisningsopplegg som setter
deltageren og hans/hennes arbeidssituasjonen i sentrum. Nye kunnskaper må
utvikles i en prosess hvor de vurderes mot eksisterende kunnskaper under
løsning av reelle problemer.
Når hensiktsmessige kognitive strukturer er etablert, må det utvikles en
motivasjon og en self-efficacy som letter overføringen og som bidrar til at
læringsprosessen forsetter i arbeidssituasjonen. Dette setter både krav til
opplæringsprogrammet og arbeidsorganisasjonen. "Motivasjon og self-efficacy er
under stadig forandring i hele lærings- og overføringsprosessen. Dersom dette
svikter, kan overføringen stoppe opp og de nye kunnskaper får etter hvert en
mindre fremtredende plass ved løsning av problemer. Vi får en kognitiv
utvikling hvor de nye kunnskaper kommer mer i bakgrunnen. Kognitive kart
med de nye kunnskapselementer blir ikke aktivert i problemsituasjoner og
muligheten til overføring vil etter hvert svekkes. •
De viktigste individuelle forutsetninger for overføring av læring er derved
kognitiv utvikling og motivasjon/self-efficacy. Disse faktorene påvirkes både av
prosesser i opplæringssituasjonen og arbeidsorganisasjonen. I tillegg vil andre
variabler i arbeidsorganisasjonen bremse eller stimulere overføringsprosessen og
eventuell spredning til andre deler av organisasjonen.
Det er denne helhetstankegangen som er den viktigste nøkkelen for å forstå
overføringsprosessen. For å skape overføring må delhypotesene fungere i
fellesskap slik at de støtter opp om hverandre og skaper en samlet effekt som
er rettet mot anvendelse av nye kunnskaper. Dette kan oppsummeres i følgende
hovedhypotese:
Del er en positiv sammenheng mellom el opplæringsprogram som
- med utgangspunkt i deltagernes egne behov ogforutsetninger bidrar til en
kognitiv utvikling med integrasjon av nye og eksisterende kunnskaper og
- i samarbeid med arbeidsorganisasjonen skaper en høy motiv~on og
self-elJicacy og påvirker de organis~onsmessige forhold i
arbeidsorganisasjonen for åBerne barrierer og stimulere til anvendelse
og anvendelse av nye kunnskaper.
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Testing av denne hypotesen forutsetter at det utvikles et måleverktøy som
baserer seg i de delhypotesene som tidligere er gjennomgått. Det er krevende,
men testing av delhypoteser uten at de sees i en større sammenheng kan gi
feilaktige konklusjoner.
Mitt viktigste bidrag i del l av avhandlingen har vært å utvikle en modell som
fanger opp de forskningsprosjekter som direkte eller indirekte kan knyttes til
overføring av læring. Hovedmodellen i figur 7.1 bygger på delmodeller som
hver for seg peker på mer detaljerte sammenhenger. Ettersom delmodellene
refererer til avgrensede fagområder, viser hovedmodellen både de viktigste
variablene og hvilke teoretiske innfallsvinkler som kan benyttes ved studier av
overføringsprosessen. Vi får derved en strukturert referanseramme som peker på










Vi har i de senere årene hatt en tilbakevendende diskusjon om kunnskapsnivå
og kunnskapstilegnelse i norsk skole. Kritiske røster har hevdet at
kunnskapsnivået i basisfagene er svekket blant dagens elever og studenter.
Forandringer med hensyn til vektlegging, faginnhold, undervisningsPJinsipper
og evaluering er trukket inn i diskusjonen. Dette er uten tvil en viktig debatt
som alltid bør holdes levende.
For å sikre en mer effektiv utnyttelse av de ressurser samfunnet satser i
utdanningssektoren bør vi skaffe oss innsikt i om elever og studenter anvender
de kunnskapene som de tilegner seg. Det gjelder kanskje primært overføring av
kunnskaper fra en utdanningssituasjon og til en arbeidssituasjon. Men det er
også viktig å studere overføring av kunnskaper innenfor en læringssituasjon -
spesielt mellom forskjellige fagdisipliner. Vårt utdanningssystem har i hovedsak
en fagorientert organisering. Det gjelder også innenfor den enkelte
utdanningsinstitusjon. Faglærerene er spesialister som underviser innefor sine
avgrensede områder.
Denne fagorientering står i motsetning til den tverrfaglighet som ofte preger
arbeidslivet. Når studentene kommer i en jobbsituasjon må de integrere
kunnskaper fra flere fagfelt for å løse konkrete problemer. Overføring av
kunnskaper mellom forskjellige fag på et tidligere stadium må antas å kunne
støtte en senere overføring til arbeidslivet.
I denne del av avhandlingen har jeg valgt å studere overføring av kunnskaper
mellom to fagområder som det undervises i ved Trondheim Økonomiske
Høgskole (TØH) - EDB og bedriftsøkonomi. I løpet av de siste årene har det
skjedd en stor endring i dataundervisningen ved TØH. Faginnholdet har endret
seg fra tradisjonell programmering til undervisning i konkrete PC-programmer
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som lettere kan tas direkte i bruk - spesielt tekstbehandling og elektroniske
regneark. Som regnearkprogram benyttes Lotus 1.2.3. Det lar seg lett integrere
med andre fag og egner seg godt til arbeid med bedriftsøkonomiske
problemstillinger. Undersøkelsen tar sikte på å studere om kunnskaper som
studentene tilegner seg i Lotus 1.2.3 i første studieår blir benyttet i faget
Bedriftsøkonomisk analyse ill i andre studieår.
Ut fra en vurdering av alternative teoretiske innfallsvinkler er det valgt å ta
utgangspunkt i sosial læringsteori. Bakgrunnen er at teorien gir et godt
begrepsapparat for å studere overføring av læring og at vi ut fra tidligere
forskning kan formulere gode hypoteser. Jeg synes videre det er et moment at
teorien fokuserer på aspekter som i liten grad trekkes inn i den offentlige debatt
om kunnskapsnivå og kunnskapsmål i norsk skole. Hovedproblemstillingen er
derfor formulert som følger:
,
Undersøke om motiWlSjon og tillit til egne kunnskaper i Lotus
1.2.3 har betydning for en senere anvendelse av Lotus 1.2.3 i
bedriftsøkonomiske fagområder.
Mitt primære bidrag i denne undersøkelsen er derfor å teste om utvalgte
hypoteser fra sosiale læringsteori har gyldighet når det gjelder bruk av
datakunnskaper i andre fagområder. Som kontroll vil det også trekkes inn
variabler som beskriver kunnskapsnivået i Lotus 1.2.3 og det læringsmiljø som
utviklet seg i gruppene. Det vil også undersøkes om det er noen forskjell på
mannlige og kvinnelige studenter med hensyn til overføring av læring.
Datainnsamlingen er gjennomført ved hjelp av to spørreskjemaundersøkelser.
Den ene ble gjennomført i april 1990 like etter at undervisningen i Lotus 1.2.3
var avsluttet og den andre i november samme år etter at undervisningen i
Bedriftsøkonomisk analyse ill var ferdig.
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8.2 POSISJONERING
I dell av avhandlingen ble temaet overføring av læring belyst fra flere
teoretiske innfallsvinkler. De viktigste var:
1. Læringsteorier. De gir oss innsikt i hvordan kunnskaper blir etablert og
organisert og hvilke betingelser som må være til stede for en positiv
overføring av læring.
2. Læringsmiljøets betydning for kunnskapstilegnelse. Det finnes mange
undersøkelser som retter søkelyset mot eventuelle sammenhenger mellom
læring, læringsmiljø og en senere overføring av kunnskaper.
3. Teorier om forandring i organisasjoner. Anvendelse av kunnskapeai nye
situasjoner representerer en forandring av atferd. Overføring av læring kan
derfor også studeres ut fra de organisasjonsmessige betingelser som er
tilstede når ny atferd skal utprøves.
I kapittel 2 presenterte jeg en modell som systematiserte mulige teoretiske


























Figur 8.1: Modell for å strukturere studiet av overføring av læring.
Ut fra modellen som er presentert i figur 8.1 er det viktig å
studere:
1. Hva er, utgangspunktet for at kognitive prosesser settes i gang?
2..Hvordan blir kognitive strukturer dannet og hvilken betydning har disse
strukturene for en senere anvendelse av kunnskaper?
3. Hvilken betydning har motivasjon og self-efficacy for overføring av læring.
Self -efficacy er her definert som den tiltro en person har til egen evne til å
utføre en oppgave.
4. Hvordan påvirker kursorganisasjonen de læreprosesser som finner sted?
5. Hvilke faktorer i organisasjonen påvirker overføring av læring?
6. Hvilke faktorer i organisasjonen påvirker spredning og anvendelse på
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organisasjonsnivå?
Jeg vil posisjonere denne undersøkelsen i forhold til den helhet som er
presentert i denne modellen.
Kognitiv læringsteori
I en institusjon som Trondheim Økonomiske Høgskole er det de kognitive
aspektene som dominerer i opplæringen. Studentene skal tilegne seg kunnskaper
innenfor en rekke fagområder og evalueringen består primært av skriftlig
eksamen. Selv om dette også gjelder faget ADB1, kommer opplæringen i Lotus
1.2.3 i en særstilling. Studentene skal ikke bare skaffe seg kunnskaper om
dataprogrammet, de skal også oppøve ferdigheter i hvordan programmet skal
benyttes.
I denne undersøkelsen er det ikke fokusert på de kognitive sider ved
overføringsprosessen. Men for ikke å miste viktige forklaringsvariabler er
studentenes generelle kunnskapsnivå i Lotus 1.2.3 trukket inn. Som mål på
kunnskapsnivå er benyttet den karakter studentene oppnådde ved eksamen. En
av hovedhypotesene fra dell av avhandlingen er derfor lagt til grunn:
Det er en positiv samvariasjon mellom deltagernes kunnskapsnivå etter
avslutningen av opplæringen og en senere anvendelse av kunnskapene i
arbeidssituasjonen.
Sosial læringsteori
Sosial læringsteori representerer i forhold til kognitiv teori en utvidelse av vår
forståelse av læringsprosessene. For det første legges det vekt på at mye læring
er basert i observasjoner av modeller - modellæring. Dessuten trekker teorien
inn begrepet ferdighet. For å skape ny atferd er det ikke nok med en kognitiv
forståelse. Vi må også oppøve en tilstrekkelig grad av ferdighet i å utøve den
nye atferden. Til sist trekker teorien inn motivasjon og self-efficacy som viktige
betingelser for at ny atferd skal finnes sted.
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I undersøkelsen vil jeg i stor grad basere meg på sosial læringsteori. Forskning
har vist at det er en sammenheng mellom motivasjon og "self-efficacy" og
adferd, men det er i liten grad studert om dette også er viktige variabler i
forbindelse med overføring av læring. Det er derfor interessant å undersøke om
sosial læringsteori er en fruktbar innfallsvingkel når vi studerer dette
fagområdet. Undersøkelsen vil derfor ta utgangspunkt i to av de
hovedhypotesene som ble formulert i dell av avhandlingen (kapitteI4)
Det er en positiv sammenheng mellom deltagernes opplevde self-e,Uicacy og
anvendelse av nye kunnskaper.
Det er en positiv sammenheng mellom deltagernes motivasjon til å
gjennomføre en oppgave og gjennomføring av oppgaven i praksis.
\
Ferdighetsbegrepet er også viktig i sosial læringsteori. Det vil ikke inngå i
undersøkelsen. Årsaken er de praktiske problemer med å teste studentenes
ferdigheter i Lotus 1.2.3. Undersøkelsen mister derved et aspekt som kan være
en viktig forklaringsvariabel.
Kursorganisasjonen som læringsmiljø
Læring skjer primært gjennom en interaksjon mellom individ og ytre
omgivelser. læringsmiljøet er derfor viktig for både kvantitet og kvalitet av
læringen. Det viktigste element i dette miljøet er nok undervisningsmetoder og
opplæringens innhold. Det vil både sette opp strukturer som påvirker
læringsprosessene, definere mål med opplæringen og bestemme hvilke tema
som er viktigst. Men det er også andre miljøfaktorer som er av betydning. Det
vil utvikles personlige relasjoner mellom alle som er involvert - både trenere og
deltagere. Roller og rolleforventninger vil avklares og vi vil finne normer og
verdier som preger miljøet.
For å kunne integrere nye kunnskaper med deltakernes eksisterende kognitive
strukturer må det skapes læreprosesser hvor deltagerne er åpne både for å gi og
ta imot nye inntrykk. Her kan følelsesmessige sider være vel så viktige som
kognitive. Videre vil læringsmiljøet både kunne påvirke deltagernes
oppfatninger av hva som finnes matnyttig og hva som motiverer til anvendelse.
Modell-læring vil alltid forekomme enten det er formalisert eller ikke. På et
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kurs uten alt for sterk styring fra trenerne vil deltagerne alltid lære av å
observere hverandre.
Læringsmiljøet i en høgskole skiller seg i stor grad fra hva vi kan finne innen
lederopplæringsprogrammer. I faget ADBI deltar opptil200 studenter og
mellom 30 og 40 grupper er i virksomhet. Det er både forelesninger,
individuelle øvinger og prosjektoppgaver på gruppebasis. Vi må kunne anta at
det utvikler seg forskjellige normer, relasjoner og strukturer som kan påvirke en
senere overføring av læring.
I undersøkelsen er det lagt mindre vekt på å studere hvordan læringsmiljøet
påvirker en senere bruk av Lotus 1.2.3. Som en kontroll er det imidlertid
trukket inn to variabler - det sosiale miljø og de intrumentelle normer i
arbeidsgruppene. Da disse variablene i liten grad er studert i forbindelse med
overføring av læring, er dette i seg selv en interessant dimensjon med
undersøkelsen. To av hypotesene som er nevnt i del l av avhandlingen inngår
derfor i undersøkelsen:
Et støttende gruppeklima med gode sosiale relasjoner har en positiv effekt
på en senere anvendelse av nye kunnskaper.
Utvikling av instrumentelle normer som støtter læringsmål og mål om
overføring av læring vil støtte en senere anvendelse av nye kunnskaper.
I et miljø med stor trygghet og åpenhet finner vi færre forsvarsholdninger.
Deltagerne er derved mer åpne for å motta læring. De vil i større grad lytte til
andre og være mindre opptatt av å skjule egne svake sider. Dette kan også føre
til at deltagernes bruksteorier i sterkere grad trekkes frem. Nye kunnskaper vil
da lettere integreres med kognitive kart som styrer atferden i
arbeidsorganisasjonen.
De instrumentelle normer som utvikles er viktige for deltagernes holdninger til
læreprosessen. De representerer en forpliktelse som aksepteres av deltagerne.
Normer som markerer at kunnskapstilegnelse og anvendelse er viktig må antas
å påvirke både lærings- og overføringsprosessen. Vi må kunne anta at dersom
deltagerne i opplæringssituasjonen er orientert mot anvendelse, vil dette ha en
positiv virkning på den kognitive utvikling. Det bør kunne fremme en
integrasjon mellom eksisterende og nye kunnskaper.
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Johnson & Johnson (1985) har studert forskjellige læringssituasjoner og hevder
at i grupper med sterk grad av samarbeidslæring vil vi blant annet finne
instrumentelle normer rettet mot individuelt ansvar for å ivareta faglige
aktiviteter og stor vekt på å utvikle et godt sosialt miljø. Variablene som
beskriver gruppemiljøet vil derfor kombineres slik at vi også kan teste om det
totale miljøet er av betydning for overføring av læring.
Forandring i arbeidsorganisasjonen
Vi kan ikke studere overføring av læring uten å vurdere den situasjon hvor
overføringen skal finne sted. Samtidig skaper dette en kompleksitet som gjør
det vanskelig å utvikle gode modeller som beskriver overføringsprosessen.
Sosial læringsteori fører oss frem til anvendelsestidspunktet og viser at
overføringen er avhengig aven del personlige variabler. Men dette er 4kke
tilstrekkelig for å forklare hele overføringsprosessen. Vi må også inkludere
variabler fra individenes omgivelser.
I undersøkelsen er det ikke tatt med noen variabler som beskriver
organisasjonsmessige forhold. Vi mister derfor en del elementer som kan være
med på å forklare overføring av læring. Studenter står i en spesiell
arbeidssituasjon med stor frihet og innflytelse på egne rammebetingelser. Det er
få formelle strukturer, men vi må kunne anta at normer, verdier og relasjoner
blant studentene generelt vil påvirke studieaktiviteten - inklusive bruk av EDB
som læringsstøtte.
8.3 UTVIKLING AV HYPOTFSER
I dell av avhandlingen er det formulert en rekke hypoteser om overføring av
læring. Ut i fra den teoretiske basis for undersøkelsen er det kun en del av
disse hypotesene som er aktuelle. Hypotesene angir i utgangspunktet en
samvariasjon mellom aktuelle variabler. Jeg vil senere diskutere om vi på
bakgrunn av undersøkelsen kan vurdere eventuelle kausalsammenhenger.
Hypotesene skal generelt angi en sammenheng mellom utvalgte variabler som
er knyttet til den første datainnsamlingen som ble foretatt i april 1990 og en
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undersøkelse om Lotus 1.2.3 var blitt anvendt i løpet av høsten 1991. Grad av
anvendelse har jeg valgt å definere på to måter. Normalt vil vi med anvendelse
tenke på om gitte kunnskaper er benyttet eller ikke. I denne sammenheng om
studentene har benyttet Lotus 1.2.3 i Bedriftsøkonomisk analyse m. Vi får da
en enten-eller sammenheng. Dette er en relativt grov måte å studere
anvendelsesprosesSen på.
En annen angrepsvinkel er å betrakte anvendelsen som en prosess. Det ligger
nært opp til betraktningsmåten både i kognitiv og sosial læringsteori. Fra å bli
seg bevisst en ny atferd og til å sette den ut i livet vil en person bevege seg
gjennom forskjellige faser. Selve anvendelsen representerer da avslutningen av
en lengre prosess.
Denne betraktningsmåte kan også legges til grunn når vi studerer bruk av Lotus
1.2.3. Studentene kan befinne seg på forskjellige stadier i anvendelsesprosessen.
En analyse som bare tar utgangspunkt i om de har benyttet Lotus 1.43 eller
ikke kan miste verdifull informasjon. Hypotesene vil derfor knyttes opp mot
begge disse aspektene - henholdsvis benevnt som "anvendelse av Lotus 1.2.3"
og "nivå i anvendelsesprosessen" . Operasjonaliseringen av disse to variablene er
gjennomgått i kapittel 9.3. I regresjonsanalyser vil de inngå som avhengige
variabler.
Hypotesene er som følger:
Hypotese l.a : Det er en positiv sammenheng mellom studentenes indre
motivasjon og deres nivå i anvendelsesprosessen:
Hypotese l.b : Det er en positiv sammenheng mellom studentenes indre
motivasjon og bruk av Lotus 1.2.3.
Hypotese 2.a : Det er en positiv sammenheng mellom forventet anerkjennelse
etter anvendelse av Lotus J.2.3 og studentenes nivå i
anvendelsesprosessen.
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Hypotese 2.b : Det er en positiv sammenheng mellom forventet anerkjennelse
etter anvendelse av Lotus 1.2.3 og studentenes bruk av Lotus
1.2.3.
Hypotese 3.a : Det er en positiv sammenheng mellom studentenes "self-
efficacy"og deres nivå i anvendelsesprosessen.
Hypotese 3.b : Det er en positiv sammenheng mellom studentenes "self-
efficacy"og deres bruk av Lotus 1.2.3.
Hypotesene om motivasjon og "self-efficacy" er basert i sosiallæringsteori. I
tillegg er det formulert hypoteser ut fra ønske om å kontrollere mot variabler
som beskriver kunnskapsnivå og læringsmiljø. ,
Hypotese 4.a : Det er en positiv sammenheng mellom studentenes
kunnskapsnivå i Lotus 1.2.3 og deres nivå i
anvendelsesprosessen:
Hypotese 4.b : Det er en positiv sammenheng mellom studentenes
kunnskapsnivå i Lotus 1.2.3 og deres bruk av Lotus 1.2.3.
Hypotese S.a : Et gruppeldima med gode sosiale relasjoner har en positiv
effekt på studentenes nivå i anvendelsesprosessen.
Hypotese S.b : Et gruppeklima med gode sosiale relasjoner har en positiv
effekt på studentenes bruk av Lotus 1.2.3.
Hypotese 6.a : Grupper som har utviklet instrumentelle normer som støtter




Hypotese 6.b : Grupper som har utviklet instrumentelle normer som støtter
læringsmål, har en positiv effekt på studentenes bruk av Lotus
1.2.3.
Hypotese 7.a : Grupper som både har gode sosiale relasjoner og har utviklet
instrumentelle normer som støtter læringsmål, vil ha en positiv
effekt på studentenes nivå i anvende/sesprosessen.
Hypotese 7.b : Grupper som både har gode sosiale relasjoner og har utviklet
instrumentelle normer som støtter læringsmål, vil ha en positiv
effekt på studentenes bruk av Lotus 1.2.3.
Jeg vil også trekke inn en del andre variabler for å kontrollere hypotesene i
multivariate regresjonsanalyser. Det gjelder kjønn, disponering av egen PC,







Ved Trondheim Økonomiske Høgskole tilbys et toårig studium i økonomi og
administrasjon. De fleste studentene kommer direkte fra videregående skole. I









Bedriftsøkonomisk analyse I strekker seg over to semestre og inneholder tema
som inntekts- og kostnadsanalyse. regnskapsanalyse og budsjettering.
ADB I strekker seg over to semestre og inneholder følgende hovedelementer:
- generell innføring i EDB
- systemering og beslutningsstøttemodeller
- opplæring i tekstbehandling og Lotus 1.2.3.
Lotus 1.2.3 er et elektronisk regneark som egner seg godt til økonomiske
analyser. Det har en relativ lav læringsterskel og studentene skal skaffe seg
både kunnskaper om programmet og utvikle ferdigheter imodellutvikling. De
datamodellene som utvikles innenfor ADB I er primært knyttet til
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bedriftsøkonomiske fagområder.
Studentene skal i løpet av siste semesteret gjennomføre et prosjekt på
gruppebasis, Problemstillingen i prosjektet kan hentes fra alle områder i ADB I.
Mange grupper velger å utvikle en datamodell med Lotus 1.2.3.
Det er flere årsaker til at det legges vekt på at studentene skal lære seg å
benytte Lotus 1.2.3. For det første benyttes programmet i stor grad i
næringslivet og mange studenter vil møte det i en fremtidig jobb. For det andre
er det et ønske at studentene skal benytte programmet videre i studiet for å
støtte læring i andre fag. Høgskolen har også et ønske om at faglærerene skal
forsøke å integrere bruk av Lotus 1.2.3 i egne fag.
Studentene inndeles i grupper på seks personer ved studiestart. Høgskolen
foretar gruppeinndelingen, og det legges vekt på lik kjønnsfordeling i gruppene.
Ansvaret for oppfølging av gruppene er lagt til faget Organisasjon I.Gruppene
brukes aktivt i de fleste fagene.
I andre studieår møter studentene faget Bedriftsøkonomisk Analyse III.
Undervisningen foregår i høstsemesteret og faget har 4 vekttall. Innholdet er
konsentrert om finansielle emner og investeringskalkyler. Bruk av Lotus 1.2.3
inngår ikke i undervisningen.
I denne undersøkelsen er problemstillingen knyttet til å undersøke om de
kunnskapene som studentene tilegner seg i Lotus 1.2.3 i løpet av første
studieår, på eget initiativ blir benyttet som læringsstøtte i Bedriftsøkonomisk
Analyse m.
9.2 VALG AV FORSKNINGSDESIGN.
Valg av forskningsdesign har stor betydning for hvilke analyser som kan
gjennomføres og hvilke hypoteser som kan testes. Det er spesielt kritisk dersom
vi ønsker å teste ut hypoteser om kausalsammenhenger. Nachmias & Nachmias
(1981) presiserer at det er viktig å skille mellom to situasjoner:
1. Vi ønsker å studere en stimulus-respons sammenheng. Den er karakterisert
ved at vi kobler en ekstern, godt definert uavhengig variabel sammen med en
avhengig variabel. Et tradisjonelt evalueringsprosjekt er av denne typen. Vi
190
ønsker da å undersøke effekten av et konkret tiltak.
2. Vi ønsker å studere sammenhengen mellom bestemte egenskaper hos et
utvalg respondenter og deres disposisjoner.
Mens et eksperimentelt design kan egne seg godt i den første situasjonen, egner
det seg dårlig i den andre. Problemstillingen i denne undersøkelsen kan
henføres til den sistnevnte situasjonen. Formålet er å undersøke om studenter
med høy motivasjon, høy "self-efficacy", høye kunnskaper etc er mer tilbøyelig
til å benytte Lotus 1.2.3 enn andre. Undersøkelsen bar ikke som mål å
undersøke om undervisningen i Lotus 1.2.3 fører til at studentene benytter dette
programmet i andre fag. Denne forskjellen er viktig når vi skal velge
forskningsdesign.
Cook & Campbell (1979) deler opp i preeksperimentelle, kvasieksperimentelle
og virkelig eksperimentelle design. De preeksperimentelle design harsliten
vitenskapelig aksept, de virkelig eksperimentelle design opererer med en eller
flere tilfeldig utvalgte kontrollgrupper og de kvasieksperimentelle design
representerer forsøk på å tilnærme seg et eksperimentelt design i situasjoner
hvor et slik design ikke er mulig. Alle disse er primært rettet mot å studere
stimulus-respons sammenhenger. Jeg har valgt en problemstilling som gjør slike
forskningsdesign mindre aktuelle.
Den valgte problemstilling peker mot det Cook & Campbell (1979)
karakteriserer som "passive-observational studies" eller ikke-eksperimentelle
metoder. Formålet er primært å undersøke om det er samvariasjon mellom
utvalgte variabler. Kausalsammenhenger kan vanskelig påvises i slike
undersøkelser. Dette gjenspeiles i de hypotesene som er formulert for denne
undersøkelsen. Resultatene av slike undersøkelser kan likevel benyttes til
predikasjoner. Cook & Campbell (1979) hevder at for rene predikative formål
har det ingen betydning om en predikator virker fordi den er en årsak eller et
symptom.
Hypotesene i denne undersøkelsen er formulert som bivariate
samvariasjonshypoteser mellom egenskaper ved studentene og anvendelse av
Lotus 1.2.3. Hypotesene kan derved testes ved hjelp av tradisjonelle
korrelasjons- og regresjonsanalyser. Studentenes egenskaper ble kartlagt ved
hjelp av et spørreskjema våren 1990 - etter undervisningen i Lotus 1.2.3 var
avsluttet, men før eksamen var avlagt. Eksamenskarakterene går også inn som
variabel. Anvendelsen av Lotus 1.2.3 ble kartlagt gjennom et spørreskjema i
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høsten 1990 - etter at undervisningen i Bedriftsøkonomisk Analyse ill var
avsluttet.
9.3 OPERASJONALISERING AV VARIABLER
I undersøkelsen skilles det mellom et sett med uavhengige variabler og to
avhengige variabler. De uavhengige variablene kan grupperes etter hvilken
teoretisk referanse som ligger bak hypotesene. En oversikt over
frekvensfordelingen på de variablene som benyttes i analysene finnes i vedlegg
1.
"SELF -EFFI CACY"
"Self-efficacy" gir et uttrykk for hvor stor tiltro en person har til seg selv med
hensyn til å gjennomføre en bestemt oppgave eller atferd. Begrepet har tre nivå
(Bandura, 1977a):
1. Grad. Det viser på hvilket nivå en person tror han kan makte å
gjennomføre en oppgave.
2. Styrke. Det representerer hvor sterk personens overbevisning om "self-
efficacy" er.
3. Generalitet. Det viser i hvilken grad forventningene generaliseres over til
andre situasjoner.
Iundersøkelsen er det tatt sikte på å finne et mål på "self-efficacy" som både
inneholder grad og styrke. Det ble derfor stilt tre spørsmål om hvordan
studentene vurderte sin mulighet til å utvikle datamodeller for tre angitte







Utvikling av datamodell for regnskapsanalyse.
Utvikling av datamodell for resultatbudsjett
Utvikling av datamodell for et integrert budsjett
(resultatbudsjett, likviditetsbudsjett og balansebudsjett).
Bakgrunnen for å stille spørsmål om hvordan de forventet å makte tre angitte
oppgaver var å få et bilde av styrken i "self-efficacy". Studenter som angir stor
grad av "self-efficacy" på alle områdene antas å ha en større styrke enn
studenter som angir stor grad på de letteste oppgavene og mindre grad på de
vanskeligste. Det aritmetriske gjennomsnitt av svarene viser at studentene












En student t-test for parsammenligning viser at studentene svarer forskjellig på
disse tre spørsmålene. Alle analysene har en signifikanssannsynlighet mindre
enn 0.005 (tosidig test).
For å analysere validitet og reliabilitet ble det gjennomført en faktoranalyse
(Principal Components Analysis, Varimax rotasjon) med alle uavhengige
variabler. Disse tre variablene ladet høyt på samme faktor og skilte seg klart fra
de andre uavhengige variablene. Ladningen varierte mellom 0.72 og 0.91 (se
vedlegg 2). Dette tyder på god konvergent og divergent validitet
En reliabilitetsanalyse av disse tre variablene gir en Cronbach Alfa på 0.85 -
noe som bekrefter resultatet fra faktoranalysen. Dette resultatet er i følge
Carmines & Celler (1979) et tilfredsstillende nivå på Alfa.
Ut fra dette har jeg valgt å bygge opp en indeks av svarene på spørsmålene om
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hvordan studentene antar at de vil makte å løse de tre oppgavene. Det burde gi
et godt bilde av grad av "self-efficacy" og inkluderer både styrke og grad.
Indeksen gir like vekt til alle variablene og er beregnet som et aritmetisk
gjennomsnitt av svarene på de tre spørsmålene.
Variabelnavn : Selfeff
INDRE MOTIVASJON.
Indre motivasjon er et viktig element i sosial læringsteori. Den skapes av
forventningen om indre belønninger som er knyttet til en bestemt atferd.
Spørreskjemaet inneholder tre spørsmål som skal måle hvilke forventninger
studentene har til å motta indre belønninger ved bruk av Lotus 1.2.3 i
bedriftsøkonomiske fag neste semester. Svarene ble angitt på en seksdelt skala





Lære mer om Lotus 1.2.3
Lære bedriftsøkonomi
Utvikle egne datamodeller
En faktoranalyse (Principal Components Analysis, Varimax rotasjon) av alle
uavhengige variabler viste at disse tre variablene ladet høyt på samme faktor -
mellom 0.59 og 0.82. Ingen andre variabler høyt på denne faktoren. De tre
variablene ladet dessuten ikke høyt på andre faktorer (se vedlegg 2).
De tre variablene gir en Cronbach Alfa på 0.75. Dette er et godt tegn med
hensyn til konvergent og divergent validitet.
På bakgrunn av faktoranalysen velger jeg å lage en indeksvariabel ut fra de tre
variablene MFI.LOT, MFI.BED og MFI.UTV. Indeksen er et aritmetrisk




Ytre motivasjon er også et viktig element i sosiallæringsteori. Den skapes av
forventning om ytre belønninger knyttet til en bestemt atferd. Disse
belønningene har en ekstern basis i forhold til studentene og opptrer mer
vilkårlig. Det betyr at belønningene ikke kommer som en naturlig konsekvens
av atferden. Når en student løser et problem under modellutvikling, kan han
eller hun få anerkjennelse dersom en faglærer, studentassistent eller medstudent
observerer problemløsningen og velger å gi ros for denne. Dette i motsetning til
indre belønning som normalt kommer som en naturlig konsekvens av atferden.
Ytre motivasjon kan som begrep henføres til en rekke variabler - anerkjennelse,
status, materielle belønninger, belønninger i form av vekttall etc. Når det
gjelder bruk av Lotus 1.2.3 er det sannsynligvis bare anerkjennelse s'P kan
oppstå som ytre belønning. Jeg har derfor valgt å kartlegge variabelen
anerkjennelse i undersøkelsen. Bruk av variabelen anerkjennelse representerer
ikke en operasjonalisering av ytre motivasjon, men må betraktes som en
delmengde av dette begrepet
Spørreskjemaet inneholder tre spørsmål som forsøker å måle hvilke
forventninger studentene hadde til å motta anerkjennelse ved bruk av Lotus
1.2.3 i bedriftsøkonomiske fag neste semester. I spørsmålene skilles det mellom





Forventet anerkjennelse fra medstudenter
Forventet anerkjennelse fra studentassistenter
Forventet anerkjennelse fra faglærere
I en faktoranalyse (Principal Components Analysis, Varimax rotasjon) av alle
uavhengige variabler ladet de tre variablene for anerkjennelse sterkt på en av
faktorene - mellom 0.66 og 0.84 (se vedlegg 2). Ingen andre variabler ladet
høyt på samme faktor og de tre variablene ladet ikke høyt på noen av de andre
faktorene. Det er en indikasjon på god konvergent og divergent validitet.
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Cronbachs Alfa er 0.75 for disse tre variablene.
På bakgrunn av hypotesene og sosiallæringsteori velger jeg å lage en indeks
basert i forventninger om anerkjennelse dersom Lotus 1.2.3 blir benyttet i
Bedriftsøkonomisk Analyse III neste semester. Indeksen blir beregnet som et
aritmetrisk gjennomsnitt av skårene på de tre variablene.
Indeksen viser seg å ha en meget skjev fordeling. Den egner seg derfor dårlig i






Variabelnavn - indeks: Anerkj
Variabelnavn - dikotomisert : An.dik
SOSIALT MILJØ I ARBEIDSGRUPPEN
Studentene ved T0H blir inndelt i arbeidsgrupper på 6 personer i første
semester. Disse gruppene er i virksomhet hele første studieår og i ADB1 er de
blant annet engasjert i prosjektarbeid. Det ble stilt to spørsmål for å måle det




Generell vurdering av sosiale forhold i gruppen
Vurdering om miljøet har vært støttende
I en faktoranalyse (Principal Components Analysis, Varimax rotasjon) av alle
uavhengige variabler ladet disse to variablene sterkt på en av faktorene (0.86 og
0.85). Faktoranalysen tyder for øvrig på god konvergent og divergent validitet
(se vedlegg 2). De to variablene hadde en signifikant samvariasjon (r = 0,65, p
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< 0.001).
På denne bakgrunn har jeg valg å lage en indeks ut fra skårene på disse to
variablene. Indeksen beregner et aritmetrisk gjennomsnitt.
Variabelnavn : Gru.sos
INSTRUMENTELLE NORMER I ARBEIDSGRUPPEN
Den andre dimensjonen ved gruppene er grad av instrumentelle nonner som
støtter læringsmålene. Det vil si normer rettet mot den faglige delen av






Normer rettet mot å lære Lotus 1.2.3
Normer rettet mot å bruke Lotus 1.2.3 senere
Normer rettet generelt mot faglig
problemløsning
I en faktoranalyse (Principal Components Analysis, Varimax rotasjon) av
alle uavhengige variabler ladet disse tre variablene sterkt på en av faktorene
(mellom 0.76 og 0.83). Faktoranalysen tyder for øvrig på god konvergent og
divergent validitet (se vedlegg 2). Cronbach's Alfa for disse tre variablene er
0.74. Det støtter resultatet fra faktoranalysen.
På denne bakgrunn har jeg valgt å lage en indeks basert i disse tre variablene.
Indeksen beregner et aritmatrisk gjennomsnitt.
Variabelnavn : Gru.fag
TOTALT MILJØ I ARBEIDSGRUPPEN
For å kunne teste hypotese 8 må vi ha en variabel som fanger opp både sosiale
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forhold og intrumentelle nonner. Variabelen vil i de statistiske analysene fange
opp indirekte virkninger mellom variablene Gru.sos og Gru.fag . Variabelen er
konstruert som en aritmetrisk gjennomsnitt av skårene på disse to variablene.
Variabelnavn : Gruppe
ARBEIDSINNSATS VED PC
Den viktigste læring i Lotus 1.2.3 skjer under arbeid med datamaskinen.
Teoretiske kunnskaper er ikke tilstrekkelig for å kunne utvikle egne
datamodeller. Ut fra sosiallæringsteori er ferdighet en viktig variabel når vi
skal forklare overføring av læring. Å måle studentenes ferdighet i Lotus 1.2.3
har ikke vært mulig i dette prosjektet. Da måtte hver student gått gjennom et
praktisk test ved PC' en. For å fange opp elementer av ferdighetsvariabelen er
arbeidsinnsatsen målt Studentene skulle på et spørsmål angi hvor mange timer
de i snitt hadde arbeidet med Lotus 1.2.3 ved PC' en hver uke.
Variabelen skal ikke måle ferdigheten. Men vi må kunne anta at studentenes
ferdighet er positivt korrelert med arbeidsinnsatsen ved PC 'en. Variabelen kan
derfor fange opp en del indirekte virkninger mellom ferdighet og andre
uavhengige variabler i en regresjonsligning.
Studentene skulle svare i antall timer. Variabelen er deretter kodet om slik at
svarene er overført til seks kategorier :
Kategori Antall timer i snitt
1 0- 2 timer
2 3 - 4 timer
3 5 - 6 timer
4 7 - 8 timer
5 9 - 10 timer
6 10 - timer
Variabelen har en skjev frekvensfordeling og den er derfor transfonnert til z-
skåre ut fra følgende formel:
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Oppr. skår - gj .snitt
~-sk~ :: ----------------------------
Standardavvik
Ut fra at vi bare har ett mål på denne variabelen er det ikke mulig å foreta
noen reliabilitetsanalyse. Variabelen hadde før transformering ingen ladninger
større enn 0.5 i faktoranalysen.
Variabelnavn : Arbeid
DISPONERING AV EGEN PC
•Disponering av PC utenfor TØH er også en mulig forklaringsvariabel i
undersøkelsen. Studentene ble derfor spurt om de disponerte egen PC.
Spørsmålet ble stilt både ved spørreskjemaet i april og i november. I april
disponerte 16 studenter egen PC. Antallet hadde øket til 18 ved undersøkelsen i
november.
Jeg har valgt å ta utgangspunkt i om studentene disponerer egen PC høsten
1990; Variabelen er definert som følger:
Disponerer ikke egen PC (høsten 1990) : O
Disponerer egen PC (høsten 1990) : 1
Vi må kunne anta at det ikke er spesielle måleproblemer knyttet til denne
variabelen.
Variabelnavn : PC.disp
TIDLIGERE ERFARING MED LOTUS 1.2.3
Denne variabelen er målt gjennom et spørsmål om studentene har noen
erfaringer med Lotus 1.2.3 eller andre tilsvarende programmer før de begynte
på TØH. Variabelen har en meget skjev fordeling, og den egner seg derfor
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Variabel navn - dikotomisert: Erf.dik
KJØNN







ANTATf KUNNSKAPSNIVÅ I LOTUS 1.2.3
For å måle i hvor stor grad studentene hadde et realistisk bilde av eget
kunnskapsnivå i Lotus 1.2.3 ble det stilt et spørsmål hvilken karakter de ville
forventet å få i en skriftlig eksamen. Karakterskalaen går fra 6.0 som dårligste
karakter til LO som beste karakter.
Variabelnavn : S.karak
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KUNNSKAPSNIVÅ I LOTUS 1.2.3
For å måle kunnskapsnivået i Lotus 1.2.3 er det tatt utgangspunkt i
eksamenskarakteren i ADB I. Eksamensoppgavene er delt i to grupper hvorav
den ene gruppen inneholder oppgaver om Lotus 1.2.3. Det er egen sensor for
den delen som inneholder Lotus-oppgavene. Jeg har benyttet den felles
karakteren som sensor pluss faglærer kom frem til. Spørsmålene til eksamen
var i stor grad rettet mot modellutvikling. Karakterskalaen går fra 6.0 som
dårligste karakter til LO som beste karakter. Siste ståkarakter er 4.0.
Studenter som har levert blankt har fått karakteren 6.0. Det betyr at de har møtt
opp på eksamen og deretter trukket seg. Karakteren gir neppe et realistisk bilde
av kunnskapsnivået og disse studentene har derfor ikke fått noen skåre på
denne variablen.
Variabelnavn : Kar.lot
ANTA'IT KUNNSKAPSNIVÅ I BEDRIFfS0KONOMISK ANALYSE
Gjennom variablene fra første spørreskjema er det mulig å analysere forskjellen
på forventet og oppnådd karakter iLotus 1.2.3. For å undersøke om eventuelle
sammenhenger her kan generaliseres til andre fag, ble studentene på siste
spørreskjema spurt om hvordan de vurderte sine kunnskaper i
Bedriftsøkonomisk analyse ill. De skulle svare ved å krysse av på en seksdelt
skala fra meget dårlige til meget gode. Svarene på denne variabelen kan
sammenlignes med en senere oppnådd karakter i faget
Variabelnavn : S2.bed
KARAKTER I BEDRIFTSØKONOMISK ANALYSE III
For å måle kunnskapsnivået i Bedriftsøkonomisk analyse III er karakterene som
ble oppnådd ved eksamen lagt til grunn. Variabelen er operasjonalisert på




Dette er en av de avhengige variablene, og den skal gi et bilde av hvilket nivå
studentene har kommet på i en anvendelsesprosess. Generelt kan en individuell
forandringsprosess beskrives i syv faser (Jackson, 1985) :
1. Oppmerksomhet. I denne fasen blir en person oppmerksom på at det
finnes alternativer til den eksisterende atferd.
2. Forståelse. I denne fasen må personen skaffes seg innsikt og kunnskap om
alternative handlingsmønstre.
3. Tro. I denne fasen må personen etablere en tro på at den nye atferden
virkelig vil fungere. Han eller hun må forvente at ny atferd vil gi ~sitive
konsekvenser.
4. Ytelse. I denne fasen må personen forsøke å overføre sin kognitive
forståelse til praktisk handling. Personen må være villig til å gå inn i en ny
læringsprosess med prøving og feiling.
5. Belønning. For at ny atferd skal vedvare må den føre til positive
belønninger for personen.
6. Tilbakemelding. Her vil personen få tilbakemelding fra sine omgivelser om
hvordan den nye atferden fungerer.
7. Systemtilpasning. Den siste fasen er at det må skje en tilpassing mellom
personens nye atferd og organisasjonen.
Variabelen "nivå i anvendelsesprosessen" skal måle på hvilket nivå studentene
befinner seg med hensyn til anvendelse av Lotus 1.2.3. Anvendelsesprosessen
vil operasjonaliseres til følgende faser:
1. Studenten har ikke kunnskap om Lotus 1.2.3.
2. Studenten har kunnskap om Lotus 1.2.3, men ser ikke
anvendelsesområdene.
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3. Studenten ser at Lotus 1.2.3 kan anvendes i bedriftsøkonomi, men har
ingen interesse av å gjøre det.
4. Studenten har ønske om å anvende Lotus, men har hittil ikke vurdert en
konkret anvendelse.
5. Studenten har vurdert å benytte Lotus 1.2.3, men har hittil ikke gjennomført
en konkret anvendelse.
6. Studenten har anvendt Lotus 1.2.3
7. Anvendelsen av Lotus 1.2.3 har blitt en fast del av studieteknikken i
bedriftsøkonomiske fag.
I faget ADBI kommer alle studentene forbi de to første 1rinnene. Det siste
trinnet er det ikke mulig å måle i denne undersøkelsen. Variabelen skal derfor
angi hvor studentene befinner seg mellom fasene 3 og 6.
For å måle denne variabelen fikk studentene ved det siste spørreskjemaet
følgende tre spørsmål (se vedlegg 6): •
Spørsmål2
Om de har anvendt Lotus 1.2.3. I svaralternativene er det en gradering fra 1 til
5. Alternativ 1 betyr at de ikke har anvendt Lotus 1.2.3.
Spørsmål3
Hvis de har svart benektende på spørsmål 3 (dvs. angitt alternativ 1).
Om de har vurdert å anvende Lotus 1.2.3. I svaralternativene er det en
gradering fra 1 til 4. Alternativ 1 betyr at de ikke har vurdert å anvende
dataprogrammet.
Spørsmål4
Om de regner med å bruke Lotus 1.2.3 i andre fag senere i studiet. I
svaralternativene er det en gradering fra 1 til 6.
Ut fra disse spørsmålene er studentene plassert i tre grupper:
1. Studenter som har brukt Lotus 1.2.3.
2. Studenter som ikke har brukt Lotus 1.2.3, men som har vurdert å
bruke programmet.
3. Studenter som hverken har brukt eller vurdert å bruke Lotus 1.2.3.
Innenfor hver av gruppene ble studentene gruppert etter svarene på de tre
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Vi kan ikke si noe om avstanden mellom de 13 gruppene, kun at studentene i
en kategori ligger mellom studentene i kategoriene over og under i
anvendelsesprosessen. Ut fra dette kan vi om ønskelig slå sammen ka~gorler
uten at det får vesentlig betydning for tolkningen av statistiske analyser. For å
få skårene noe bedre normalfordelt er antall kategorier redusert til 8. 8
representerer høyeste nivå i anvendelsesprosessen og 1 laveste.
Variabelnavn : Anv.nlv
ANVENDELSE AV LOTUS 1.2.3
Denne variabelen er målt gjennom spørsmålet om studentene har benyttet Lotus




Har ikke benyttet Lotus 1.2.3
Har benyttet Lotus 1.2.3
Variabelnavn : Anv.lot
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9.4 VALIDITET OG RELIABILITET
I all forskning må vi stille spørsmål om validitet og reliabilitet. Cook &
Campbell (1979) skiller mellom fire typer validitet - begrepsvaliditet, statistisk
konklusjons validitet, intern validitet og ekstern validitet. Reliabilitet er knyttet
til dataenes grad av pålitelighet, stabilitet og reproduserbarhet (Reve 1985). Jeg
vil bruke denne inndelingen som grunnlag for en vurdering av undersøkelsen
validitet og reliabilitet.
Begrepsvaliditet.
Dette er den mest grunnleggende validitet og kan defineres som graden av
samsvar mellom teoretisk begrep og operasjonelt mål. Reve (1985) deler





De mest kritiske variablene i denne undersøkelsen er de som skal måle
motivasjon, "self-efficacy" og gruppemiljø. Når vi skal vurdere
overtlatevaliditeten, må vi trekke inn flere dimensjoner. For det første skal
forskeren finne et operasjonelt mål for det teoretiske begrep. Deretter skal det
kommuniseres til respondentene på en tilfredsstillende måte.
De viktigste begrepene i denne undersøkelsen kan knyttes til velutviklede
teorier. Det letter operasjonalisering av de teoretiske begrepene. For å bedre
overflatevaliditeten i de uavhengige variablene ble det foretatt en pilot-test blant
10 utvalgte studenter. De fylte ut et utkast til spørreskjema og deltok deretter i
en diskusjon om hvordan de hadde tolket de forskjellige spørsmålene. Denne
diskusjonen la grunnlaget for det endelige spørreskjemaet. Testen ble også
benyttet til å sikre at det var en tilstrekkelig spredning blant svarene fra de 10
studentene. I tillegg ble spørreskjemaet forelagt andre forskere til vurdering.
Den avhengige variabelen om nivå i anvendelsesprosessen er vanskeligere å
vurdere enn de uavhengige variablene. Variabelen er operasjonalisert ut fra
svarene på tre spørsmål. Overflatevaliditeten på disse tre spørsmålene burde
være tilfredsstillende. De omhandler bruk/ikke bruk av et veldefinert
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dataprogram. Det kritiske punktet er om den konstruerte variabelen virkelig
måler studentenes nivå i anvendelsesprosessen. Selv om betraktningsmåten har
støtte i sosial læringsteori, er operasjonalisering av denne variabelen et kritisk
punkt som må tillegges vekt når resultatene av undersøkelsen skal vurderes.
Den andre avhengige variabelen var om studentene hadde benyttet Lotus 1.2.3
eller ikke. På dette spørsmålet burde overflatevaliditeten være tilfredsstillende.
For å analysere konvergent og divergent validitet er det gjennomført en
faktoranalyse basert i "Prinsipal-Component Analyses". Det ble gjennomført
rotasjoner med metoden "Varimax". Alle de uavhengige enkeltvariablene som
er knyttet til hypotesene eller vil benyttes som kontrollvariabler i de statistiske
analysene bortsett fra kjønn inngikk i analysen. Variablene ble benyttet i sin
opprinnelige form. Noen av variablene har en skjev fordeling. Det gjelder
spesielt de som beskriver "Anerkjennelse" og tidligere erfaring med Lotus
1.2.3. Dette strider mot forutsetningene for analysen, men jeg valgte å~ dem
med for å få et best mulig bilde av datamaterialet. Vi må ta hensyn til dette
forholdet når vi skal vurdere resultatene. Faktoranalysen ga 7 faktorer med en
"Eigenvalue" større enn 1. Fem av faktorene var meningsfulle ut fra ladningen










Instrumentelle normer i gruppen
Indre motivasjon
Sosiale forhold i gruppen
Ladningene viser at både konvergent og divergent validitet er tilfredsstillende
med hensyn til disse begrepene og gir et godt utgangspunkt for utvikling av
indekser. Et utdrag av faktoranalysen er vist i tabell 9.1. Her er det bare tatt
med de fem første faktorene og ladninger større enn 0,5. En fullstendig
faktoranalyse finnes i vedlegg 2. En faktoranalyse med rotasjoner etter metoden
Oblimin gir tilsvarende resultater som med Varimax.
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Tabell 9.1 : Utdrag fra faktoranalysen - ladninger større enn 0,5
I tabell 9.2 er det laget en oversikt over de fem faktorene som har et
meningsfylt innhold. Tabellen viser:
A. Antall variabler som kan knyttes til hvert begrep.
B. Antall variabler innenfor hvert begrep som lader mer enn 0.5 på "sin" faktor.
C. Antall variabler innenfor hvert begrep som lader mer enn 0.5 på andre
faktorer.
D. Antall andre variabler som lader mer enn 0.5 på det angitte begrepet.
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Begrep A B C D
---------------------------------------------------------------------
Self -efficacy 3 3 O O
Indre motiv. 3 3 O O
Anerkjennelse 3 3 O O
Sosial - gruppe 2 2 O O
Faglig - gruppe 3 3 O O
Tabell 9.2 : Resultat av faktoranalysen.
I tabell 9.2 gir kollonne A, B og C et bilde av den konvergente validitet.
Kolonne D gir et bilde av den divergente validitet.
\
De avhengige variablene er bare målt med en metode og et delmål. En
faktoranalyse er derfor ikke aktuelt. Her må vi derfor støtte oss på vurderingen
som ble gjort under overflatevaliditeten.
Nomologisk validitet er definert som i hvilken grad prediksjoner fra et
teoretisk nettverk som inneholder begrepet kan bekreftes (Reve 1985). Basisen
for denne undersøkelsen er sosial læringsteori. Den representerer et vel utviklet
teoretisk nettverk basert i bred empirisk forskning. Som siden skal vises
bekrefter denne undersøkelsen en del av de predikasjoner som kan gjøres på
bakgrunn av sosial læringsteori - for eksempel at motivasjon og self-efficacy er
viktige variabler for å forklare overføring av læring.
Statistisk konklusjons validitet
Statistisk konklusjons validitet angir om vi trekker de riktige konklusjoner om
samvariasjon ut fra statistiske analyser. Dette vil jeg diskutere nærmere i
forbindelse med de aktuelle analysene som blir gjennomført. Som basis for
parametriske analysemetoder er frekvensfordelingen undersøkt på alle
variablene. For de variablene hvor fordelingen avviker for mye fra en
normalfordeling er det foretatt en dikotomisering ut fra gjennomsnittlige skåre.
Som en basis for regresjonsanalysen er det gjennomført korrelasjonsanalyser
mellom alle uavhengige variabler. Ved sterk korrelasjon er enkelte variabler
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trukket ut av analysen. Et annet viktig moment er at de mest benyttede
analysene - t-test og regresjonsanalyse, er relativt robuste i forhold til
frekvensfordelingen.
Alle dikotome variabler er på nominal-nivå. I tillegg til de som er dikotomisert
på grunn av skjev frekvensfordeling gjelder det kjønn, disponering av egen PC
og anvendelse av Lotus 1.2.3. De øvrige variablene er på ordinalnivå. Dette
strider mot de grunnleggende forutsetninger i parametriske statistiske metoder
og det må derfor tas forbehold ved tolkningen av de enkelte analyser.
Intern validitet
Intern validitet angir i hvor stor grad en samvariasjon mellom to variabler kan
tolkes som en kausalsammenheng. Hypotesene i denne undersøkelsen, er
formulert som samvariasjonshypoteser. Årsaken til det er at forskningsdesignet
er lite egnet til å analysere kausalsammenhenger.
I undersøkelsen er det et tidsrom mellom kartlegging av de uavhengige og de
avhengige variablene. Det kan danne grunnlag for en diskusjon om eventuelle
samvariasjoner kan tas som støtte til hypoteser om kausalsammenhenger. På
grunn av tidsrommet kan samvariasjonen kun gå en vei. Dersom vi finner en
sterk samvariasjon mellom indre motivasjon og anvendelse av Lotus 1.2.3, kan
vi tenke oss følgende modell:
Sterk indre motivasjon Anvendelse av Lotus 1.2.3
På grunn av at anvendelsen ble målt 7 måneder etter målingen av indre
motivasjon kan sammenhengen bare gå en vei. Men det er ut fra en definisjon
av anvendelse på et gitt tidspunkt. Hvis hypotesen skal generaliseres, må vi
anta at høy indre motivasjon generelt fører til større anvendelse av Lotus 1.2.3.
Som en del av Lotus-opplæringen var det mange studenter som utviklet
datamodeller i bedriftsøkonomi allerede våren 1990. Her var det riktignok en
del av undervisningsopplegget, mens anvendelsen høsten 1990 var på helt
frivillig basis. Bruk av Lotus 1.2.3 var ikke integrert i faget Bedriftsøkonomisk
analyse ill. Ut fra dette kan vi tenke oss følgende modell:
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Anvendelse av Lotus våren 1990
1
Sterk indre motivasjon våren 1990
l
Anvendelse av Lotus høsten 1991
I denne modellen er årsak-virkningsforholdet snudd den andre veien. Slike
modeller er det ikke mulig å avdekke i det valgte forskningsdesignet. Noen av
de uavhengige variablene er aven slik karakter at en slik omvendt
årsakssammenheng er meningsløs eller lite sannsynlig. Det gjelder for eksempel
"Kjønn". En sterk samvariasjon mellom kjønn og anvendelse kan ikke tolkes
mer enn en vei. Troye (1985) argumenterer imidlertid sterkt for "aktivistsynet"
når det gjelder kausalitet i forskningen. Et sentralt poeng er her at bare
manipulerbare faktorer kan fortjene betegnelsen årsaker. Ut fra dette synet har
det ingen mening å si at kjønn kan være årsak til bruk av Lotus 1.2.3.
Gruppevariablene er litt av samme typen. Det gir liten mening å si at bruk av
Lotus 1.2.3 påvirker det sosial miljø i gruppene. Tilsvarende argumenter kan vi
bruke om variabelen som beskriver tidligere erfaringer med Lotus 1.2.3.
Et annet forhold som bør trekkes inn i diskusjonen er at overføring av læring
kan knyttes opp mot en rekke variabler. I del l av avhandlingen er det
formulert hypoteser om en rekke samvariasjoner som ikke inngår i denne
undersøkelsen. Der er derfor alltid en mulighet for at samvariasjoner som
avdekkes representerer spuriøse sammenhenger. Det finnes andre underliggende
variabler som representerer de egentlige årsaker til samvariasjonene.
Ut fra dette vil jeg konkludere med at forskningsdesignet gir dårlig grunnlag
for å teste hypoteser om kausalsammenhenger. Analysene vil derfor primært
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konsentreres om tradisjonelle korrelasjons- og regresjonsanalyser.
Ekstern validitet
Ekstern validitet er også viktig og angir om resultatene fra undersøkelsen kan
generaliseres. Dette kan diskuteres ut fra to dimensjoner. For det første kan vi
vurdere om resultatene kan generaliseres over til andre personer som står i en
tilsvarende opplæringssituasjon som studentene ved TØH. For det andre kan vi
diskuterer om resultatene kan generaliseres til andre fagområder enn bruk av
Lotus 1.2.3.
I følge Calder, Phillips & Tybout (1981) bør vi skille mellom effektstudier og
teoritesting når vi diskuterer ekstern validitet. Denne undersøkelsen er i den
siste kategorien og de hevder at generaliserbarheten i slike studier f~t og
fremst er et spørsmål om begrepsvaliditet, statistisk konklusjons validitet og
intern validitet. Det tilsier at denne undersøkelsen burde ha en rimelig god
ekstern validitet innenfor de rammene som er diskutert tidligere med hensyn til
generalisering til andre personer som står i en tilsvarende situasjon.
Sosial læringsteori er basert i mange forskningsprosjekter som har styrket en
del av de hypotesene som er formulert for denne undersøkelsen - men i andre
situasjoner. Dersom disse hypotesene får empirisk støtte i denne undersøkelsen,
vil det være en styrke for teoriens eksterne validitet. Det vil vise at teorien også
kan anvendes i studiesituasjon for å predikere eller forklare bruk av EDB som
studieteknikk.
Reliabilitet
Reliabiliteten angir hvor godt vi måler det vi måler - eller i hvor stor grad
målingene er beheftet med målefeil. Reliabiliteten kan best analyseres når vi
har etablert flere delmål for samme begrep. Det er et krav at delmålene
begrepsmessig kan holdes fra hverandre. I denne undersøkelsen er det flere





- Sosiale forhold i gruppen
- Instrumentelle nonner i gruppen.
Faktoranalysen viste at det ble utviklet faktorer som i stor grad representerte
disse begrepene. De fleste delmålene ladet sterkt på "sine" faktorer - se tabell
9.2. Det er flere metoder for å analyser reliabiliteten. Jeg velger å ta
utgangspunkt i en metode som er utviklet av Cronbach (1951) som beregner en
alfa koeffisient for indre konsistens. Ut fra en vurdering av flere mål på
reliabilitet hevder Carmines & Celler (1979) at alfa er det beste estimat for den
egentlige reliabiliteten. Reve (1985) hevder at et nivå 0.7 eller høyere er
tilfredsstillende og 0.8 eller høyere er meget tilfredsstillende. I tabell 9.3 er alfa





Indre motivasjon 3 0.75
Anerkjennelse 3 0.75
Gruppe - faglig 3 0.74
Tabell 9.3 : Reliabilitetsanalyse
Når det gjelder "Sosiale forhold i gruppen" var det bare to delmål.
Samvariasjonen kan vises gjennom en korrelasjonsanalyse (Pearson's r). Den er




Gruppe - sosial 0,6452 **
Pearson's r, ** p<0.001
Tabell 9.4 : Korrelasjonsanalyse
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På de øvrige variablene som inngår i undersøkelsen er det ikke mulig å
gjennomføre tilsvarende analyser. Noen kommentarer kan knyttes til disse
variablene:
Karakter i Lotus : Karakteren er målt gjennom et tradisjonelt
eksamenssystem. Det tilsier at reliabiliteten bør være
tilfredsstillende. Målefeil vil naturligvis eksistere, men ut
fra oppgaveutformingen burde de være innenfor en
akseptabel grense. Karakteren representerer et veiet
gjennomsnitt av delkarakterene på fire spørsmål. Sensuren
er foretatt av to personer som har vurdert prestasjonene
uavhengige av hverandre.
Antatt kunnskaps-
nivå iLotus 1.2.3 : Studentene skulle angi hvilken karakter de forventet å få
ved en eventuell eksamen i Lotus 1.2.3. Reliabiliteten
burde være akseptabel. Variabelen vil ikke inngå i
hypotesetestingen, men kun benyttes til å analysere
kjønnsforskjeller med hensyn til selvtillit.
Arbeidsinnsats : Måling av denne variabelen er mer usikker. Studentene
skulle angi antall timer i snitt ved pe'en pr uke i løpet av
semesteret. Det er ikke noen grunn til å forvente
systematiske feil, men reliabiliteten er usikker. Det må vi
ta hensyn til når resultatene fra analysene skal vurderes.
Kjønn : Uproblematisk
Disp. av PC : Dette spørsmålet er så konkret at reliabiliteten burde
være meget tilfredsstillende.
Erfaring Lotus : Studentene skulle vurdere tidligere erfaringer på en skala
fra 1 til 6. Selv om vi ikke kan analysere reliabiliteten,
burde den ikke utgjøre noe problem for denne variabelen.
Anvendelse Lotus : Spørsmålet om Lotus er anvendt er konkret og burde ha
en tilfredsstillende reliabilitet.
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Anvendelsesnivå : Denne variabelen er som tidligere nevnt mer kritisk og
jeg refererer til diskusjonen om validitet. De tre
spørsmålene som er brukt til konstruksjon av variabelen
burde i seg selv ha tilfredsstillende reliabilitet. Jeg tror
derfor problemene er mer av validitetsmessig enn av
reliabilitetsmessig karakter.
Antatt kunnskaps-
nivå iBØA III : Studentene skulle wrdere sine kunnskaper i
Bedriftsøkonomisk Analyse III på en skala fra 1 til 6.
Selv om vi ikke kan vurdere reliabiliteten burde den ikke
utgjøre noe problem for analysen. Variabelen vil ikke
inngå i hypotesetestingen, men kun benyttes for å
analyses kjønnsforskjeller med hensyn til selvtillit.
Karakter i BØA : Karakteren er målt gjennom et tradisjonelt \






Datainnsamlingen ble foretatt gjennom to spørreskjema og tilgang på
eksamensresultater i Lotus 1.2.3 og Bedriftsøkonomisk Analyse ID. Utvalget
består av alle studenter ved TØH som tok faget ADB I i studieåret 1~89/90.
De fleste spørsmålene i spørreskjemaene er formulert på bakgrunn av sosial
læringsteori. Det første spørreskjemaet ble testet ut blant en gruppe på 10
studenter. Studentene meldte seg frivillig etter forespørsel. Formålet var å teste
spredningen på spørsmålene og diskutere hvordan studentene oppfattet
spørsmålene. Spørreskjemaet ble også forelagt andre forskere med kunnskaper
om det aktuelle fagområdet.
Spørsmålene er i stor grad formulert slik at studentene skal gi en vurdering på
en seksdelt skala hvor ytterpunktene er "meget dårlig" og "meget godt".
Målingene skjer derfor på ordinalnivå. Noen av variablene måles på
nominalnivå. På grunn av de hypoteser som skulle testes måtte studentene angi
fullt navn på spørreskjemaene. Noe av bortfallet kan henføres til dette
forholdet.
Det første spørreskjemaet ble utdelt under siste forelesning i ADB I, våren
1990. Studentene fikk beskjed om å fylle ut skjemaet før de forlot
forelesningen. De studentene som ikke leverte inn ferdig utfylt spørreskjema på




Antall svar - første utdeling 119 71%
Antall svar - andre utsending 13 8%
Ikke besvart 36 21%
SAMLET POPULASJON 168 100%
En svarprosenten på 79% på dette spørreskjemaet må betraktes som
tilfredsstillende.
Det andre spørreskjemaet ble utdelt ved siste forelesning i Bedriftsøkonomisk
Analyse Ill, høsten 1991. Studentene fylte ut spørreskjemaet før de forlot
forelesningen. De studentene som hadde besvart det første skjemaet, men ikke
leverte svar på det andre, fikk et nytt spørreskjema tilsendt i posten.
Mellom første og andre spørreskjema hadde 8 av studentene sluttet ved TØH.
Det totale utvalget for begge spørreskjemaene reduseres derved til160
studenter. Til sammen 122 studenter besvarte det andre spørreskjemaet. Av
disse måtte 7 forkastes da de var uten navn og 12 av studentene hadde ikke




















Svar 132 122 103
Svarprosent (av netto) 83% 76% 64%
-------------------
Den totalt svarprosenten ble altså 64%. Bortfallet blir analysert i kapittel 10.2.
Karakterene i Lotus 1.2.3 ble samlet inn gjennom ordinær eksamen i ADB I.
Eksamen er skriftlig og oppgavene er delt i to deler. Den ene delen er knyttet
til EDB generelt og den andre til Lotus 1.2.3. De to delene av eksamen har
adskilt sensur. Oppgavene i Lotus 1.2.3 blir sensurert av faglærer og en ekstern
sensor. Jeg har lagt den felles karakteren som disse to har kommet frem til som
grunnlag for undersøkelsen. Studentene får kun oppgitt en karakter i ADB I.De
vet derfor ikke hva de har fått i karakter på de to delene.
Spørreskjemaene finnes i vedlegg 5 og 6.
10.2 BORTFALLSANALYSE
Med en svarprosent på 64% bør vi forsøke å analysere bortfallet av





Kun spørreskjema 1 29
Kun spørreskjema 2 19
SUM 151
Av de 168 studentene er det altså 151 som har svart på ett eller begge av
spørreskjemaene. Det betyr av vi kan foreta følgende bortfallsanalyser:
1. Vi kan undersøke om de 29 studentene som falt fra mellom spørres~ema 1
og 2 har samme svarfordeling på spørreskjema 1 som de som besvarte
begge skjemaene.
2. Vi kan undersøke om de 19 studentene som kun svarte på spørreskjema 2
har samme svarfordeling som de som besvarte begge skjemaene.
For å analysere bortfallet er det benyttet en t-test hvor gjennomsnittskårene på
variablene ble sammenlignet mellom de to gruppene av studenter. Den første
analysen viser at det kun er en variabel hvor det er en signifikant forskjell på
svarene. Det gjelder "Vurdering av støttende miljø" i gruppene. Dette tillegges
ikke noen betydning for en senere analyse. Bortfallet mellom spørreskjema 1 og
2 vurderes derfor ikke å være av kritisk karakter for dataanalysen.
Den andre bortfallsanalysen kan si oss noe om de studentene som ikke deltok
på spørreskjema 1. Av frafallet på 36 studenter var det 19 studenter som
besvarte spørreskjema 2. Ved hjelp avent-test er det undersøkt om det er noen
signifikante forskjeller i svarene på den avhengige variabelen - anvendelse av
Lotus 1.2.3. Analysen viser at det ikke er noen signifikante forskjeller.
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Et stort bortfall kan være kritisk for de konklusjoner som kan trekkes aven
undersøkelse. Det gjelder spesielt effektstudier. Ved teoritesting er den eksterne
validiteten i større grad avhengig av begrepsvaliditet, statistisk konklusjons
validitet og intern validitet ( se diskusjonen av ekstern validitet i kapittel 9.4).
Problemene ved bortfall kan mer knyttes til at utvalget for statistiske analyser
blir mindre.
Bortfallsanalysene viser at de studentene som ikke har deltatt i undersøkelsen i
liten grad synes å skille seg fra de som har deltatt med hensyn til de viktigste
variablene. 103 studenter er i utgangspunktet et akseptabelt antall respondenter
og svarene har en tilfredsstillende spredning på de fleste spørsmålene. Ut fra
formålet med undersøkelsen er derfor konklusjonen at en svarprosent på 64%





11.1 HYPOTESETESTING - ANVENDELSFSNIVÅ
For å teste hypotesene vil jeg foreta en analyse av bivariate samvariasjoner og
gjennomføre en multivariat regresjonsanalyse. Ettersom de fleste av mine data
er på ordinalnivå har jeg strengt talt ikke anledning til dette. Resultatene må
derfor wrderes ut fra disse begrensningene.
I forbindelse med hypotesetesting tar Ulset & Reve (1983) utgangspunkt i tre
analytiske tilfeller:
1. Både bivariat og partiell sammenheng er ubetydelig. Hypotesen gis i dette
tilfellet ikke tilstrekkelig empirisk støtte.
2. Bare den bivariate sammenhengen er betydelig. Hypotesen gis i dette
tilfellet en viss empirisk støtte. Det antas å være fare for spuriøsitet.
3. Den partielle sammenhengen er betydelig. Hypotesen gis i dette tilfellet
empirisk støtte. Den kan være maskert dersom den bivariate sammenhengen
er ubetydelig.
Selv om jeg kontrollerer for flere variabler enn de som inngår i hypotesene. er
det ikke mulig å skille klart mellom indirekte og spuriøse effekter i analysen.
Forskningsdesignet setter her sin klare begrensning. Jeg velger derfor å ta
utgangspunkt de samme prinsippene som er nevnt av Ulset & Reve (1983) for å
teste hypotesene.
Variabelen "Anerkjennelse" måtte på grunn av skjev fordeling dikotomiseres.
For å teste en bivariat samvariasjon med anvendelsesnivå har jeg derfor
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benyttet en T-test, Testen viser at det er en positiv sammenheng. Den gruppen
som i sterkest grad forventer anerkjennelse har det høyeste gjennomsnitt på
"Anvendelsesnivå". Forskjellen er imidlertid ikke signifikant.
De øvrige uavhengige variablene som inngår i hypotesene har en
tilfredsstillende frekvensfordeling til å foreta en ordinær korrelasjonsanalyse
(Pearsons R). Korrelasjonskoeffisientene er vist i tabellU.1.
KORRELASJONSANALYSE
Mot variabel : Anvendelsesnivå
Variabel Korr.koeff.
Kar.lot : Kunnskapsnivå i Lotus
Gruppe : Totalt miljø i gruppen
Gru.sos : Sosiale forhold i gruppen
Gru.fag : Instrumentelle normer i gruppen
Selfeff : Self efficacy







Ensidig sig. nivå : * :0.01 ** :0.001
TabellU.l : Korrelasjonsanalyse - Pearson's R.
Av tabell U.l ser vi at det er en signifikant samvariasjon mellom
"Anvendelsesnivå " og følgende uavhengige variabler:
- Totalt miljø i arbeidsgruppene (Gruppe)
- Indre motivasjon (Ind.mot)
- Self efficacy (SeIfeff)
Det er også interessant å merke seg at det ikke er noen samvariasjon mellom
kunnskapsnivået i Lotus 1.2.3 (Kar.lot) og nivå i anvendelsesprosessen. En
analyse av bivariate samvariasjoner gir utfra dette empirisk støtte til fire av
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hypotesene.
Før regresjonsanalysen ble det gjennomført en korrelasjonsanalyse mellom alle
uavhengige variabler. I denne analysen inngår også de dikotome variablene.
Den største korrelasjonen finnes mellom de to gruppevariablene (GRU.SOS og
GRU.FAG) og den variabelen som beskriver det totale miljøet i gruppene
(GRUPPE). Alle andre korrelasjoner er godt under .40 og byr derfor ikke på
noen store problemer. Se fullstendig oversikt i vedlegg 4.
For å unngå multikolinearitet må vi i regresjonsanalysen enten bruke:
- Variabelen "Gruppe" som gir et samlet bilde av gruppemiljøet med hensyn
til sosiale forhold og instrumentelle normer, eller
- Variablene "Gru.sos" og "Gru.fag" som representerer henholdsvis sosiale
forhold og instrumentelle normer i arbeidsgruppen. •
For ikke å miste noen interessante sammenhenger er det foretatt 2








Konklusjonen er at variablen som angir gruppens totale miljø er mest
interessant. Variablene "Gru.sos" og "GruJag" har ikke noen signifikante
partielle regresjonskoeffisienter i forhold til anvendelsesnivå. Av de to
variablene bidrar variabelen "GruJag" i størst grad i regresjonsligningen. I den
videre analysen vil jeg derfor ta utgangspunkt i gruppens totale miljø. Begge
regresjonsanalysene finnes i vedlegg 3.
Regresjonsanalysen med variabelen "Gruppe" er vist i tabellll.2. I analysen
inngår variablene "Kjønn", "PC.disp", "Anerkjennelse" og "Tidligere erfaring
med Lotus" som dikotomiserte dummyvariabler med verdiene O eller 1.
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REGRESJONSANALYSE
Avhengig variabel : Anvendelsesnivå
Variabel Beta Sig.nivå
Kar.lot : Kunnskapsnivå i Lotus 1.2.3 0.04 0.64
PC.disp : Disponering av PC 0.18 0.05*
Arbeid : Arbeidsinnsats i timer -0.10 0.29
AN.dik : Anerkjennelse - dikotom -0.09 0.34
Kj : Kjønn -0.26 0.01*
Gruppe : Totalt miljø i gruppen 0.22 0.03*
Erf.dik : Tidl. erf. med Lotus -0.10 0.28
Selfeff : Self efficacy 0.19 0.06*
Ind.mot : Indre motivasjon 0.30 0.01*
N = 88
R2 adj 0.39
Tabell 11.2 : Regresjonsanalyse
Analysen viser at følgende variabler har sterkest samvariasjon med
anvendelsesnivå når vi holder de andre variablene konstante:
- Disponering av egen PC
- Kjønn
- Totalt miljø i gruppen
- Self-efficacy
- Indre motivasjon
Alle disse sammenhengene bortsett fra Self-efficacy er signifikante på 0.05
nivå. Self-efficacy har en signifikanssannsynlighet på 0.06.
Ut fra analysene om partielle samvariasjoner og de multivariate
regresjonsanalysene kan vi trekke følgende konklusjoner med hensyn til
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hypotesene:
Hypotese 1.a: Det er en positiv sammenheng mellom studentenes indre
motivasjon og deres nivå i anvendelsesprosessen.
Bivariat sammenheng: Signifikant positiv sammenheng
Partiell sammenheng : Signifikant positiv sammenheng
KONKLUSJON : Hypotesen gis empirisk støtte.
Hypotese 2.a : Det er en positiv sammenheng mellom forventet anerkjennelse
etter anvendelse av Lotus 1.2.3 og studentenes nivå i
anvendelsesprosessen. ,
Bivariat sammenheng: Positiv sammenheng - ikke signifikant
Partiell sammenheng : Ingen sammenheng
KONKLUSJON : Hypotesen gis ingen empirisk støtte.
Hypotese 3.a: Det er en positiv sammenheng mellom studentenes "self-
efficacy'og deres nivå i anvendelsesprosessen.
Bivariat sammenheng: Signiftkant positiv sammenheng
Partiell sammenheng : Positiv sammenheng -
signifikanssannsynlighet på 0.06.
KONKLUSJON : Hypotesen gis empirisk støtte.
Hypotese 4.a: Det er en positiv sammenheng mellom studentenes
kunnskapsnivå i Lotus 1.2.3 og deres nivå i
anvendelsesprosessen.
Bivariat sammenheng : Ingen sammenheng
Partiell sammenheng : Ingen sammenheng
KONKLUSJON : Hypotesen gis ingen empirisk støtte.
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Hypotese 5.a : Et gruppeklima med gode sosiale relasjoner har en positiv
effekt på studentenes nivå i anvendelsesprosessen.
Bivariat sammenheng : Positiv sammenheng - ikke signifikant
Partiell sammenheng : Ingen signifikant sammenheng
KONKLUSJON : Hypotesen gis ingen empirisk støtte.
Hypotese 6.a: Grupper som har utviklet instrumentelle normer som støtter
læringsmål; har en positiv effekt på studentenes nivå i
anvendelsesprosessen.
Bivariat sammenheng : Positiv sammenheng - ikke signifikant
Partiell sammenheng : Positiv sammenheng - ikke signifikant
KONKLUSJON : Hypotesen gis en viss empirisk støtte.
Hypotese 7.a: Grupper som både har gode sosiale relasjoner og har utviklet
instrumentelle normer som støtter læringsmål; vil ha en positiv
effekt på studentenes nivå i anvendelsesprosessen.
Bivariat sammenheng : Signifikant positiv sammenheng
Partiell sammenheng : Signifikant positiv sammenheng
KONKLUSJON : Hypotesen gis empirisk støtte.
Analysene viser at to av hypotesene som er basert i sosial læringsteori får god
empirisk støtte - indre motivasjon og self-efficacy. Samtidig ser vi at det ikke
gis noen empirisk støtte til at det er en sammenheng mellom kunnskapsnivået i
Lotus 1.2.3 og nivået i anvendelsesprosessen. Dette er en sterk støtte til sosial
læringsteori. Her er det et sentralt poeng at motivasjon og self-efficacy danner
en viktig forbindelse mellom kunnskap og atferd. Nye kunnskaper er ikke i seg
selv nok til gi endret atferd. Personen må både ha tillit til at han eller hun
makter å gjennomføre atferden og forvente belønninger som et resultat av den
nye atferden.
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Anerkjennelse fra andre synes å spille en underordnet rolle for
anvendelsesprosessen i denne undersøkelsen. Årsaken kan være at studentene i
praksis mottar liten tilbakemelding av denne typen. I en studiesituasjon med
mange studenter blir det ofte liten kontakt mellom studenter og
faglærere/studentassistenter. I denne sammenheng er det interessant å merke seg
at arbeidsgruppene synes å være av stor betydning. Grupper som er preget av
både gode sosiale forhold og instrumentelle normer som er rettet mot faglig
aktivitet synes å gi en god støtte til anvendelsesprosessen.
Regresjonsanalysene viser at to av kontrollvariablene også gir signifikante
sammenhenger med anvendelsesnivå. Det gjelder for det første kjønn. Mannlige
studenter kommer signifikant høyere på anvendelsesnivå enn kvinnelige
studenter. Den andre variabelen er disponering av PC. Studenter som disponerer
egen PC kommer på et høyere anvendelsesnivå enn de øvrige.
Ettersom kjønn viser seg å være en sentral variabel har jeg valgt å ~ersøke
om det er noen signifikante sammenhenger mellom kjønn og de andre
uavhengige variablene. Analysene gir følgende resultater:
1. Kvinnelige studenter disponerer egen PC i mindre grad enn mannlige
studenter (Chi-Square, p<O.02).
2. Kvinnelige studenter har en signifikant lavere self -efficacy enn mannlige
studenter (t-test, p<O.OOl).
3. Kvinnelige studenter forventer signifikant lavere grad av indre belønninger
ved bruk av Lotus 1.2.3 i bedriftsøkonomiske fag neste semester (t-test,
p<O.02).
Det er ingen signifikante sammenhenger mellom kjønn og noen av de andre
uavhengige variablene. Resultatet av disse analysene er oppsummert i figur
12.1.
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Disponering av egen PC




Figur 11.1 : Sammenhengen mellom kjønn og andre variabler i analysen.
\
Et interessant spørsmål er om sammenhengene mellom kjønn og de andre
variablene er knyttet til EDB eller har mer generell gyldighet. Spesielt
interessant i denne sammenheng er self-efficacy. Variabelen gir et bilde av
hvilken selvtillit studentene har til å gjennomføre bestemte oppgaver.
Kvinnelige studenter har en signifikant lavere self-efficacy enn mannlige.
Denne effekten finner vi både på indeksvariabelen og de enkeltstående
variablene.
Ett av spørsmålene gjelder hvilken karakter studentene forventer å få i Lotus
1.2.3. Her har vi mulighet til å kontrollere mot oppnådd karakter ved eksamen.
Ved å benytte T-tester får vi følgende resultater:
1. Kvinnelige studenter forventer en signifikant lavere karakter ved eksamen i











2. Det er ingen signifikant forskjell på oppnådd karakter ved eksamen i Lotus
1.2.3 mellom kvinnelige og mannlige studenter.
3. Mannlige studenter har en signifikant høyere forventet enn oppnådd
karakter i Lotus 1.2.3 (Paired t-test, p< 0.001).
4. Det er ingen signifikant forskjell på forventet og oppnådd karakter i Lotus
1.2.3 blant kvinnelige studenter (Paired t-test).
Analysen peker på at kvinnelige studenter har en lavere, men mer realistisk
vurdering av egne kunnskaper i Lotus 1.2.3. På det siste spørreskjemaet skulle
studentene vurdere sine kunnskaper i Bedriftsøkonomisk Analyse Ill. De skulle
ikke angi forventet karakter, men gi en vurdering på en seksdelt skala. Disse
svarene kan sammenlignes med eksamensresultatene i samme faget. ¥alysen
gir de samme resultatene som ved Lotus 1.2.3. Kvinnelige studenter har lavere
vurdering av egne kunnskaper enn mannlige studenter (t-test, p< 0.001), men
oppnår ikke signifikant dårligere resultater ved eksamen. Dette peker på at
kvinnelige studenter kan ha en lavere faglig selv-vurdering enn mannlige
studenter også i andre fag enn EDB.
11.2 HYPOTESETESTING - BRUK AV LOTUS 1.2.3
Det andre settet med hypoteser var knyttet til direkte bruk av Lotus 1.2.3 i
Bedriftsøkonomisk Analyse ill. Denne variabelen har en bedre validitet og
reliabilitet enn "anvendelsesnivå". På den andre siden mister vi mye
informasjon. Studentene må deles i to grupper - de som har anvendt og de som
ikke har anvendt Lotus 1.2.3. Variabelen "anvendelsesnivå" fanger opp mange
kategorier av studenter innefor disse to gruppene.
I hypotesetestingen vil jeg legge tilsvarende vurderinger til grunn som i kapittel
11.1. Det vil si at jeg vil både analysere bivariate og multivariate
sammenhenger. På dette grunnlaget vil jeg vurdere grad av empirisk støtte til
hypotesene. Jeg vil benytte t-test og logistisk regresjonsanalyse som
analysemetoder. For de dikotome variabler benyttes Chi-Square.
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En Chi-Square analyse av forholdet mellom "Anerkjennelse" og bruk av Lotus
1.2.3 viser ingen signifikant sammenheng. Tilsvarende analyse mellom bruk av
Lotus 1.2.3 og de dikotome kontrollvariablene viser:
1. Mannlige studenter anvender Lotus i større grad enn kvinnelige (Chi-
Square, p< 0.002).
2. Studenter som disponerer egen PC anvender Lotus i større grad enn de
øvrige (Chi-Square, p< 0.0001)
Variabelen "Tidligere erfaring med Lotus 1.2.3" har ingen betydning for
anvendelse av Lotus.
For å analysere de andre bivariate samvariasjonene er det benyttet en t-test.
Resultatet er vist i tabell 11.3.
T-TEST
Grupperingsvariabel : Bruk/ikke bruk av Lotus 1.2.3
Gj.snitt skåre
Variabel Anv. Ikke anv. Sign. sannsynlighet
Gru.sos 4.5 4.0 0.07
Gru.fag 3.6 3.2 0.31
Gruppe 4.0 3.6 0.08
Ind.mot 4.2 3.6 0.01
Selfeff 4.3 3.7 0.01
Kar.1ot 2.9 3.0 0.91
Antall studenter 18 85
Tabell 11.3 : T-test. Gjennomsnittlig skåre for studenter som henholdsvis har
anvendt/ikke har anvendt Lotus 1.2.3 .
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Tabell 11.3 viser at bortsett fra karakter i Lotus 1.2.3 (Kar.lot) og
instrumentelle nonner (Gru.fag) er gjennomsnittsskårene signifikant forskjellig
(signifikanssannsynelighet mellom 0.01 og 0.08) hos studenter som har
anvendt/ikke har anvendt Lotus 1.2.3.
For å analysere partielle sammenhenger har jeg benyttet logistisk
regresjonsanalyse. Her kan vi benytte en dikotom variabel som avhengig
variabel. På samme måte som i regresjonsanalysen kan vi dessuten benytte
dikotome "dummy-variabler" som uavhengige variabler. Den logistiske
regresjonsanalysen er relativ robust i forhold til frekvensfordelingen på
variablene. For å unngå multikolinearltet er variabelene "Gru.sos" og Gru.fag"
holdt utenfor analysen.I tabell 11.4 er vist resultatet av analysen:
LOGISTISK REGRESJONSANALYSE
Goodness of fit : 213,5 Sig.nivå : 0.0001
Prosent korrekt klassifisering : 89%
Varlabel Wald Sig. R
Kar.lot 0.05 0.83 o
PC.disp 7,78 0.01 0.26
Arbeid 0.64 0.42 O
AN.dik 2.95 0.09 -.11
Kj 4.52 0.03 -.17
Gruppe 2.20 0.14 0.05
Erf.dik 2.64 0.10 +.09
Selfeff 0.01 0.97 O
Ind.mot 1.81 0.18 O
Tabell 11.4 : Logistisk regresjonsanalyse
Analysen viser at av de variablene som inngår i hypotesene er det ingen som
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har en signifikant partiell samvariasjon med bruk av Lotus 1.2.3. Kjønn og
disponering av PC er to viktigste variablene.
Den variabelen som har sterkest effekt er disponering av egen PC. Jeg har
tidligere betraktet anvendelse av Lotus 1.2.3 som en prosess hvor bruk/ikke
bruk representerer et trinn midt inne i prosessen. Denne analysen er en
indikasjon på at egen PC kan være en viktig faktor som fører studentene over
dette trinnet. Studenter som ikke disponerer egen PC kan stoppe i
anvendelsesprosessen like under dette trinnet. Jeg har ikke kartlagt hvor de har
benyttet Lotus 1.2.3 - hjemme eller på skolen. Informasjon om dette forholdet
kunne gitt oss verdifull informasjon for å vurdere dette spørsmålet.
Dersom vi skifter ut variabelen "Gruppe" med de to variablene "Gru.sos" og
"Gru.fag", viser det seg at "Gru.sos" inngår i en signifikant sammenheng med
bruk av Lotus 1.2.3 (signifikantsannsynlighet 0.06, R=0.14). Tilsvarende gjelder
ikke for "Gru-fag". Det tyder på at studentenes opplevelse av gode so~ale
forhold i gruppen er sterkere korrelert med bruk av Lotus 1.2.3 enn
instrumentelle normer knyttet til faglig aktivitet.
Ut fra analysene om partielle samvariasjoner og de logistiske
regresjonsanalysene kan vi trekke følgende konklusjoner med hensyn til
hypotesene:
Hypotese l.b : Det er en positiv sammenheng mellom studentenes indre
motivasjon og bruk av Lotus 1.2.3.
Bivariat sammenheng: Signifikant positiv sammenheng
Partiell sammenheng : Ingen signifikant sammenheng
KONKLUSJON : Hypotesen gis en viss empirisk støtte.
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Hypotese 2.b : Det er en positiv sammenheng mellom forventet anerkjennelse
etter anvendelse av Lotus 1.2.3 og studentenes bruk av Lotus
1.2.3.
Bivariat sammenheng: Ingen signifikant sammenheng.
Partiell sammenheng : Negativ sammenheng - ikke signifikant
KONKLUSJON : Hypotesen gis ingen empirisk støtte.
Hypotese J.b : Det er en positiv sammenheng mellom studentenes "self-
efficacy"og deres bruk av Lotus 1.2.3.
Bivariat sammenheng: Signifikant positiv sammenheng
Partiell sammenheng : Ingen signifikant sammenheng.,
KONKLUSJON : Hypotesen gis en viss empirisk støtte.
Hypotese 4.b : Det er en positiv sammenheng mellom studentenes
kunnskapsnivå i Lotus 1.2.3 og deres bruk av Lotus 1.2.3.
Bivariat sammenheng: Ingen signifikant sammenheng
Partiell sammenheng : Ingen signifikant sammenheng
KONKLUSJON : Hypotesen gis ingen empirisk støtte.
Hypotese S.b : Et gruppeklima med gode sosiale relasjoner har en positiv
effekt på studentenes bruk av Lotus 1.2.3.
Bivariat sammenheng: Positiv sammenheng - sig.nivå 0.07
Partiell sammenheng : Positiv sammenheng - sig.nivå 0.06
KONKLUSJON : Hypotesen gis en viss empirisk støtte.
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Hypotese 6.b : Grupper som har utviklet instrumentelle normer som støtter
læringsmål; har en positiv effekt på studentenes bruk av Lotus
1.2.3.
Bivariat sammenheng: Ingen signifikant sammenheng
Partiell sammenheng : Ingen signifikant sammenheng
KONKLUSJON : Hypotesen gis ingen empirisk støtte.
Hypotese 7.b : Grupper som både har gode sosiale relasjoner og har utviklet
instrumentelle normer som støtter læringsmå~ vil ha en positiv
effekt på studentenes bruk av Lotus 1.2.3.
Bivariat sammenheng: Positiv sammenheng - sig.nivå 0.08
Partiell sammenheng : Positiv sammenheng - ikke siwfikant
KONKLUSJON : Hypotesen gis en viss empirisk støtte.
Vi ser av dette at disse hypotesene får svakere støtte enn de som omhandlet
nivå i anvendelsesprosessen. Årsaken kan være at vi har mye mindre
informasjon om den avhengige variablene. Det er også mulig at skillet mellom
bruk/ikke bruk er mer avhengig av variabler som ikke inngår i hypotesene.
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11.3 DRØFfING AV DE EMPIRISKE RESULTATENE
Dataanalysen viser klar støtte til flere av hypotesene i undersøkelsen. I tillegg
ble det avdekket en del sammenhenger mellom de avhengige variablene og




Anvendelsesnivå Anvendelse av Lotus
Bivar. Partiell Bivar. Partiell
----------------------------------------------------------------------------------- .
Indre motivasjon ++ ++ ++
Anerkjennelse + + (neg)
Self -efficacy ++ +(+)(1 ++
Kunnskaper
Gruppe : Sos.klima + + +
Gruppe : Instr. norm. + +








Figur 11.5 : Hovedresultater fra analysen.
++ : Signifikant sammenheng (p <= .05)
+ : Sammenheng - ikke signifikant
: Ingen sammenheng




Ifølge sosiallæringsteori vil self-efficacy og motivasjon danne en bro mellom
kunnskaper og atferd. Resultatene fra undersøkelsen er en klar støtte til
hypoteser om overføring som kan fonnuleres på bakgrunn av denne teorien.
Det gjelder spesielt indre motivasjon og self-efficacy.
Vi har mange andre forskningsresultater som har koblet atferd mot variabler
knyttet til sosiallæringsteori - både vedrørende EDB og andre fagområder.
Disse undersøkelsene har vanligvis benyttet intensjon om og/eller reell
påmelding på et spesielt kurs som avhengig variabel. Hypotesene er formulert
for å studere hva som påvirker valg av handlinger i gitte situasjoner. Self-
efficacy har vist seg å være en viktig variabel i slike valgsituasjoner (Miura,
1986; Hill m.fl., 1987; Miura, 1987; Hackett & Betz, 1989). Resultatene fra
denne undersøkelsen faller inn i samme mønsteret, men kobler self-efficacy mer
eksplisitt til overføring av læring. Den måler hva som påvirker bruk al
konkrete kunnskaper i en ny situasjon og ikke valg av fremtidige
læresituasjoner. Det er også et viktig poeng at bruk av Lotus 1.2.3 i
Bedriftsøkonomisk Analyse III skjedde på et helt frivillig plan. Det var ikke en
integrert del av undervisningsopplegget. Evnen til å utøve en selvregulerende
atferd er en viktig faktor i Bandura's (1977a) læringsteori og resultatene støtter
flere av de generelle hypoteser om overføring av læring som kan formuleres ut
fra denne teorien.
Resultatene viser også at det er den indre motivasjon som har størst betydning
for bruk av Lotus 1.2.3 i en ny situasjon. Dette er i samsvar med sosial
læringsteori og er derved en støtte til de teoriene som er utviklet av Bandura
(1977a). Undersøkelser om hva som påvirker valg av EDB-relaterte kurs har
dokumentert tilsvarende sammenhenger (Miura, 1986; Gallo, 1986).
Resultatene viser at anerkjennelse ikke synes å ha noen betydning for
overføring av læring. Dette er i motsetning til undersøkelser som har studert
hva som påvirker valg av EDB-relaterte kurs (Miura, 1986 ; Hill m.fl., 1987)
hvor det også blir påvist signifikante sammenhenger med ytre motivasjon.
Jorde-Blom (1988) har studert hva som påvirker bruk av EDB i en
arbeidssituasjon, men fant ingen signifikante sammenhenger med
støtte/oppmuntring fra andre personer. Dette resultatet samsvarer godt med
mine resultater.
Det kan være to årsaker til at ytre belønninger ikke synes å spille noen
236
vesentlig rolle når det gjelder konkret anvendelse av EDB-kunnskaper:
1. Det gis generelt lite belønninger for konkret anvendelse av EDB i forhold til
å velge et EDB-kurs. Årsaken kan være at anvendelsen ikke observeres av
andre eller generelt oppleves som lite betydningsfull.
2. Andres belønninger vedrørende bruk av EDB tillegges liten verdi av
enkeltindividene. Valensen blir lav og vi det oppstår ikke noen
motivasjonseffekt.
Denne undersøkelsen gir ikke grunnlag for å trekke noen konklusjon om
belønninger generelt er av liten verdi (2) eller at årsaken ligger i at
belønningene er for lave til å gi noen effekt (1). Frekvensfordelingen over
variabelen "forventet anerkjennelse" kan imidlertid tyde på at det er små
forventninger om anerkjennelse etter bruk av Lotus 1.2.3. Det er derfor behov
for nærmere forskning for å avklare om ytre belønninger har noen ef¥kt når
det gjelder bruk av EDB.
En annen indirekte støtte til sosial læringsteori er at kunnskapsnivået i Lotus
1.2.3 ikke hadde noen effekt på anvendelsen i Bedriftsøkonomisk Analyse ill.
Dette er et interessant resultat som klart dokumenterer hvor stor betydning self-
efficacy og motivasjon har for overføring av læring. I andre undersøkelser er
det dokumentert at kunnskapsnivået i matematikk ikke har noen betydning for
senere valg av matematikkrelaterte fag (Hackett & Betz, 1989) eller EDB-kurs
(Miura, 1986). Tilsvarende synes tidligere erfaringer i EDB/matematikk ikke å
være av betydning for valg av et nytt kurs i fagområdet (Hackett & Betz, 1989,
Hill, 1987; Miura, 1987). I denne undersøkelsen var det på samme måte ingen
signifikante sammenhenger mellom tidligere erfaringer med Lotus 1.2.3 og
overføring av læring.
Jorde-Blom (1988) har imidlertid funnet en signifikant sammenheng mellom
erfaringer/kunnskap om EDB og nåværende bruk. I hennes undersøkelse ble
alle data samlet inn på ett tidspunkt og derved er det vanskeligere å tolke
resultatene. Jevnlig bruk av EDB vil i seg selv skape både positive erfaringer
og øke kunnskapsnivået Mine resultater forsterker derfor tidligere forskning om
at kunnskapsnivå/erfaring har mindre betydning for atferd enn self-efficacy og
motivasjon. Og det gjelder ikke bare som tidligere påvist ved valg av å gå inn i
nye læringssituasjoner, men også ved bruk av konkrete kunnskaper i EDB.
I hypotesetestingen er det skilt mellom "nivå i anvendelsesprosessen" og "bruk
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av Lotus 1.2.3". Det er interessant å se at betydningen av indre motivasjon og
self-efficacy svekkes når vi går fra anvendelsesnivå til konkret bruk av Lotus
1.2.3. Årsaken til dette kan være at posttesten kommer for tett inntil pretesten.
Det kan være for få studenter som har kommet så langt i anvendelsesprosessen
at eventuelle sammenhenger lar seg dokumentere. Andre variabler enn self-
efficacy og indre motivasjon synes å være av større betydning for konkret bruk
innenfor tidsperspektivet i undersøkelsen - spesielt "disponering av egen PC".
Ut fra en slik tolkning må vi være forsiktig med å generalisere disse
resultatene. En annen årsak kan være at tilgjengeligheten av PC er en kritisk
faktor for å oppnå en konkret anvendelse. Høy self-efficacy og indre
motivasjon kan lede frem til selve anvendelsestidspunktet, men for å komme
over dette må tilgjengeligheten være så stor at studentene når som helst kan
sette seg ved datamaskinen.
Effekten av å disponere egen PC er i liten grad berørt av i andre undersøkelser.
Miura (1986) finner riktignok at dette er en viktig bakgrunnsvariabel ~m
påvirker EDB-interessen, men variabelen er ikke så dominerende som i denne
undersøkelsen. Resultatene kan tyde på at studentene som har anvendt Lotus
1.2.3 har benyttet egen PC. Det kan forklare hvorfor denne variabelen synes å
være så viktig. Ettersom bruk av Lotus 1.2.3 skjer på frivillig basis og ikke er
pålagt av faglærer, er det mulig at anvendelsen skjer i en situasjon hvor
studentene uforstyrret kan sette seg ved PC'en for å arbeide på egen hånd.
Dette kan kanskje lettere skje i en hjemmesituasjon - om kvelden eller i helgen.
Et interessant spørsmål er om vi ville fått tilsvarende resultater dersom bruk av
Lotus 1.2.3 var en integrert del av undervisningsopplegget. Da hadde vi fått en
forpliktelse i systemet som Sannsynligvis hadde øke EDB-anvendelsen. Bruk av
Lotus 1.2.3 ville inngått som en mer naturlig del av arbeidsdagen og
høgskolens datamaskiner kunne i større grad blitt tatt i bruk. Ut fra et mål om å
øke fortroligheten med EDB er dette viktige sammenhenger som bør avklares.
Denne undersøkelsen gir ikke grunnlag for å trekke noen klare konklusjoner,
men den peker på at under gitte betingelser synes det å disponere egen PC å
være av betydning for bruk av EDB i studiesammenheng.
Gruppemiljø
Analysen viser at de variablene som beskriver gruppemiljøet også er av
betydning for overføring av læring. Det er en positiv signifikant sammenheng
mellom medlemskap i en gruppe som både er preget av gode sosiale forhold og
sterke instrumentelle normer og en senere bruk av Lotus 1.2.3. Dette gjelder
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både nivå i anvendelsesprosessen og bruk av Lotus 1.2.3.
På dette området har vi lite forskning å støtte oss til. Hypotesene er formulert
ut fra forskning som viser at sterke instrumentelle nonner rettet mot læringsmål
fører til økt prestasjonsnivå (Parson, 1951; Parson & Shils, 1952; Parsons,
Bales & Shils, 1954) og at et godt sosialt miljø støtter læringsprosessen
(Stockhard & Mayberry, 1985). Men det er ikke dokumentert at gruppemiljøet i
seg selv kan påvirke en senere overføring av læring på individuell basis.
Johnson & Johnson (1985) har studert forskjellige læringssituasjoner og de
trekker frem følgende viktige elementer ved samarbeidslæring:
- Positiv avhengighet mellom medlemmene i gruppen
- Ansikt til ansikt interaksjon
- Individuelt ansvar for å ivareta de faglige aktiviteter i gruppen
- Bruk av sosiale ferdigheter for å få gruppeprosessen til å fungere •
De to første punktene var til stede i alle gruppene som arbeidet med Lotus
1.2.3. De to siste punktene kan knyttes sammen med henholdsvis instrumentelle
normer og sosialt miljø. Resultatene fra undersøkelsen kan ut fra dette tolkes
som at effektiv samarbeidslæring er en viktig faktor i overføringsprosessen.
Personer som har deltatt i grupper hvor alle fire elementene i sterk grad har
vært til stede har i større grad benyttet Lotus 1.2.3 i Bedriftsøkonomisk
Analyse ill.
Forskning på samarbeidslæring har påvist en positiv sammenheng mellom
samarbeidslæring og individuell self-efficacy og mellom samarbeidslæring og
indre motivasjon Oohnson, Johnson & Scott, 1978; Johnson & Ahlgren, 1976;
Johnson, Johnson & Anderson, 1978). Dess mer positiv holdning studentene har
til sin deltagelse i samarbeidslæring, jo sterke indre motivasjon og opplevd self-
efficacy vil utvikles på individuelt plan.
Sammenhengen mellom deltagelse i grupper preget av samarbeidslæring og en
senere anvendelse av Lotus 1.2.3 kan ikke bare forklares ved hjelp av self-
efficacy. Sammenhengen mellom gruppemiljø og overføring er også signifikant
når det kontrolleres mot de andre uavhengige variablene. Undersøkelsen gir
ikke noen indikasjoner på hvorfor denne sammenhengen har oppstått, men flere
hypoteser kan formuleres. En mulighet er at nonnene som ble etablert under
gruppearbeidet også har effekt i neste semester når gruppen ikke er i funksjon.
Det er også mulig at enkelte gruppekonstellasjoner har fortsatt på en uformell
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måte i Bedriftsøkonomisk Analyse III og påvirket bruk av Lotus 1.2.3. En
annen mulig forklaring er at det kan ha oppstått et uformelt gruppearbeid i
Bedriftsøkonomisk Analyse III rundt en del av de personer som disponerer egen
PC. Det er behov for nærmere forskning for å avklare disse forholdene.
Foreløpig kan vi bare trekke den konklusjon at det er en positiv samvariasjon
mellom samarbeidslæring og overføring av læring.
Kjønnsforskjeller
I de senere årene har vi hatt mye forskning som er rettet mot å finne årsakene
til kvinners karrierevalg. Banduras (1977a) teorier om self-efficacy har vist seg
å være en fruktbar innfallsvinkel (Hackett & Betz, 1981; Betz & Hackett, 1981;
Betz & Hackett, 1983; Hackett, 1985; Lent, Brown & Larkin 1984, 1985; Post-
Kammer & Smith, 1985). Det er klart dokumentert at kvinner har lavere self-
efficacy enn menn innenfor fagområder som tradisjonelt er knyttet til ~
mannsrollen og at dette påvirker senere karrierevalg. Mye av forskningen er
knyttet til matematikk som anses som et grunnleggende fag for teknisk
orienterte yrker. Jenter synes tidlig å utvikle en lavere tillit til egne evner i
matematikk enn gutter (Randhawa m. fl., 1989; Post-Kammer & Smith, 1986;
Campbell & Hackett, 1986; Hackett & Betz, 1989).
EDB er et fag som tradisjonelt er knyttet til mannsrollen og det er klart
dokumentert at kvinner har lavere self-efficacy. De fleste undersøkelsen på
dette området er knyttet til EDB generelt og ikke til bestemte programmer eller
datamaskiner. Disse undersøkelsene har gitt tilsvarende resultater som jeg har
funnet med hensyn til Lotus 1.2.3 (Miura, 1986; Post-kammer & Smith, 1986,
Jorde-Blom, 1988; Vasil m.fl., 1987, Miura, 1987). Kvinner har en signifikant
lavere self-efficacy enn menn. Murphy, Coover & Owen (1989) hevder at det
bør utvikles måleinstrumenter som måler self-efficacy på mer spesifikke
områder innenfor EDB. Deres resultater viser at forskjellen mellom kvinner og
menn er størst på et avansert nivå av EDB-bruk. Bruk av Lotus 1.2.3 må i
denne sammenheng karakteriseres som avansert og resultatene støtter derfor
deres konklusjoner. Et interessant aspekt ved undersøkelsen til Campbell &
Hackett (1986) var at forskjellen i self-efficacy ble redusert i løpet av
undersøkelsesperioden. Årsaken synes å være en systematisk tilbakemelding om
oppnådde resultater. Dette er i samsvar med Bandura,s (1977a) teori om hva
som påvirker self-efficacy - den viktigste faktoren er egne erfaringer. De
kvinnelige studentene hadde i denne undersøkelsen samme kunnskapsnivå som
de mannlige studentene. Et undervisningsopplegg med større vekt på
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tilbakemelding om utviklingen i kunnskaper og ferdigheter burde ut fra dette
redusere forskjellen i self-efficacy.
Noen fullgod forklaring på kjønnsforskjellene i self-efficacy har vi ikke, men
forskning viser at flere av faktorene som inngår i den teoretiske modellen som
er utviklet av Bandura (1977a) kan spille en rolle. For det første er egne
erfaringer med bruk av EDB en viktig kilde for utviklingen av self-efficacy.
Menn synes å komme oftere i kontakt med datamaskiner og får på den måten
mulighet til skaffe seg positive erfaringer som øker opplevd self-efficacy (Hess
& Miura, 1985; Kiesler, Sproul & Eccles, 1983; Naimann, 1982). Sosial
læringsteori peker også på at opplevelse av andres erfaringer er en viktig kilde
for utviklingen av self-efficacy. Her har menn langt flere rollemodeller som
opplever suksess enn kvinner. Samme effekten kan oppstå gjennom annonser
som knytter datamaskiner til gutter og at de fleste programmer som er på
markedet er tilpasset gutters behov. Dette er klare signaler som knytter EDB til
mannsrollen (Hackett & Betz, 1981; Miura & Hess, 1986). ,
Verbal overbevisning er en annen kilde for utviklingen av self-efficacy.
Forskning tyder på at i USA har rådgivere og lærere en tendens til å oppmuntre
gutter i større grad enn jenter til å ta matematikkrelaterte fagområder (Brody &
Fox, 1980). På samme måten synes det som om gutter i større grad enn jenter
oppmuntres til å engasjere seg i EDB av foreldrene (Hess & Miura, 1985). En
siste kilde for utvikling av self-efficacy er følelsesmessige opplevelser knyttet
til et område. Personer som har negative opplevelser knyttet til et fagområde,
vil få redusert self-efficacy. Forskning har vist at mange jenter allerede i
ungdomsskolen utvikler et angstfyIlt forhold til matematikk og at dette kan
overføres til EDB (Winkle & Mathews, 1982). Tilsvarende følelser i forhold til
matematikk er også funnet på universitetsnivå (Betz, 1978). Det er derfor mulig
at kvinner har utviklet negative følelser til bruk av EDB og at dette er med på
å skape en lav self-efficacy.
Dweck (1986) har analysert forholdet mellom kvinner og menn ut fra en annen
faglig synsvinkel. Hun hevder at mennesker tidlig utvikler visse
motivasjonsmønstre som kan være funksjonelle eller dysfunksjonelle med
hensyn til læring og overføring av læring. Et funksjonelt motivasjonsmønster er
kjennetegnet ved at det etableres, opprettholdes og søkes mot mål som oppleves
som verdifulle for egen utvikling. Ut fra sosial læringsteori må vi kunne anta at
dette på sikt vil føre til økt opplevd self-efficacy. Et dysfunksjonelt
motivasjonsmønster har motsatte særtrekk og fører til at personen unngår
utfordringer og setter lave mål for egen utvikling. Dette er gjerne knyttet til en
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tro på at intelligensen er fast og upåvirkelig. Fiasko blir derved knyttet til en
opplevelse av en selv ikke er intelligent nok. En person som har et funksjonelt
motivasjonsmønstre vil lettere tolke fiasko som en bekreftelse på at en ikke har
lært nok. Det vil spore til ekstra innsats. Dweck (1986) hevder at forskning
støtter en antagelse om at spesielt flinke jenter synes å ha en tendens til
dysfunksjonelle motivasjonsmønstre. Når de møter utfordringer i en
skolesituasjon som ikke umiddelbart lar seg takle, vil de lettere søke etter
årsakene i egne evner. Dweck (1986) hevder at dette kan forklare at jentene er
like flink som guttene i matematikk opp til ungdomsskolen. Det er først på
dette nivået at kravene blir så store at også de flinke elevene kan møte faglige
problemer. Da vil et dysfunksjonelt motivasjonsmønster tre frem og føre til
redusert selvtillit, lavere mål og mindre utholdenhet med hensyn til å overvinne
de faglige problemer.
Hackett & Betz (1989) har analysert kjønnsforskjeller på et mer
oppgavespesifikt plan i matematikk. Dette ga dem mulighet til å analy~ i
hvor stor grad respondentene overvurderte eller undervurderte sine egne evner
med hensyn til å løse oppgavene. Hypotesen var at kvinnenes vurderinger av
egne evner var urealistisk lav i forhold til aktuelle prestasjoner. Resultatene
viste at både menn og kvinner overvurderte sine evner - mennene i større grad
enn kvinnene (ikke signifikant). Dette resultatet støttes og forsterkes av denne
undersøkelsen. Som tidligere påpekt overvurderte de mannlige studentene sine
prestasjoner i både Lotus 1.2.3 og Bedriftsøkonomisk Analyse ID. De
kvinnelige studentene hadde derimot en mer realistisk vurdering av eget
kunnskapsnivå.
Som nevnt har tidligere forskning påvist at self-efficacy i sterk grad kan
predikere valg av karriere - noe som kan forklare at kvinner er
underrepresentert i yrker som er nært knyttet til fagområdene matematikk,
naturvitenskap og EDB. Denne undersøkelsen viser at self-efficacy og indre
motivasjon også kan påvirke overføring av læring innenfor mer avgrensede
fagområder. Ut fra dette og kjønnsforskjeller med hensyn til self-efficacy kan vi
formulere hypoteser om at kvinnelige studenter i mindre grad enn mannlige vil
benytte sine kunnskaper i de matematisk orienterte fagene innenfor et
økonomistudium. Det kan påvirke valg av jobb, men også hvilke kunnskaper
som benyttes innenfor en aktuell arbeidssituasjon.
Resultatene tyder dessuten på at kvinnelige studenter har en lavere anvendelse
av Lotus 1.2.3 også når det kontrolleres mot variabler som self-efficacy, indre
motivasjon, disponering av egen PC og opplevd miljø i arbeidsgruppene. Det
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innebærer at det er andre variabler knyttet til kjønn som påvirker overføring av
læring. Dette kan være en generell engstelse knyttet til EDB, lite tro på at EDB
er viktig for fremtidige jobber, negative holdninger til EDB generelt eller andre
variabler' som ikke er direkte knyttet til Lotus 1.2.3 og/eller de uavhengige
variablene som er benyttet i undersøkelsen.
Denne undersøkelsen er ikke rettet mot å analysere kjønnsforskjeller med
hensyn til overføring av læring, men resultatene på dette området er







I kapittel 7 presenterte jeg en modell som viser hvilke hovedhypoteser som kan
formuleres vedrørende overføring av læring. I figur 12.1 finnes en forenklet
utgave av modellen anvendt på den studiesituasjonen som ble analysert. Her
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Figur 12.1 : Modell av overføringsprosessen
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Denne undersøkelsen er konsentrert om hyptoesene H5 og H6 som angir en
sammenheng mellom self-efficacy/motivasjon og overføring av læring. Samtidig
er kunnskapsnivå og variabler fra opplæringssituasjoen benyttet som
kontrollvariabler (H2 og H4).
Undersøkelsen viser at sosial læringsteori er en interessant innfallsvinkel ved
studier av overføring av læring. Både hypotesene knyttet til self-efficacy og
motivasjon får støtte gjennom undersøkelsen. At motivasjon påvirker overføring
av læring er dokumentert i flere undersøkelser (Baldwin & Ford, 1988). Det
spesielle ved denne undersøkelsen er at motivasjon er operasjonalisert ut fra
sosiallæringsteori og knyttes direkte til forventede belønninger etter en
eventuell overføring. Undersøkelsen indikerer videre at i en studiesituasjon
synes indre motivasjon å være av størst betydning. Som nevnt i kapittelll.3
gir ikke undersøkelsen noe grunnlag for å trekke konklusjoner om hvorfor
anerkjennelse er av mindre betydning. I videre forskning vil det være
interessant å bygge opp en belønningsstruktur som både inneholder ~ og
stedfortredende incentiver for å teste om disse faktorene påvirker
overføringsprosessen.
Self-efficacy er en viktig faktor innenfor sosiallæringsteori og det er
forskningsmessig godt dokumentert at variabelen er av stor betydning både for
læring og atferd. Men vi har lite forskning som knytter begrepet direkte til
overføring av læring. Baldwin & Ford (1988) refererer til 25 undersøkelser som
har undersøkt sammenhengen mellom overføring av læring og variabler på
individnivå. Ingen av disse har benyttet self-efficacy som forklaringsvariabel.
Denne undersøkelsen viser at også dette begrepet står sentralt
Hypotesen H4 i modellen angir at det er en positiv sammenheng mellom
kunnskapsnivå og overføring av læring. Denne hypotesen får ingen støtte i
undersøkelsen. Resultatet er interesssant, men det er vanskelig å foreta noen
vidtgående generaliseringer. Lotus 1.2.3 representerer et bredt fagområde og det
er ikke nødvendigvis samsvar mellom de kunnskaper som ble målt ved
eksamen og de som er nødvendig for å benytte Lotus 1.2.3 til å løse
bedriftsøkonomiske problemer. Den kognitive struktur som utvikles gjennom
opplæring i EDB kan i større eller mindre grad bli knyttet til problemløsning,
noe som er vanskelig å måle gjennom en tradisjonell skriftlig eksamen. Årsaken
til at hypotesen ikke får støtte kan derfor ligge i operasajonaliseringen av
begrepet kunnskapsnivå. Undersøkelsen gir følgelig ingen grunn til å redusere
betydningen av kognitiv læringsteori som en viktig innfallsvinkel ved studier av
overføring av læring. Men den indikerer at karakterer ved en tradisjonell
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skriftlig eksamen ikke synes å være av stor betydning for en senere
kunnskapsanvendelse. Og det er et interessant resultat i seg selv.
Hypotesen H2 angir at det er en sammenheng mellom undervisningsmetoder og
overføring av læring. De delhypotesene som ble utviklet i kapittel 5 peker på at
læringsmiljøet kan være en viktig mellomliggende variabel. Denne
undersøkelsen var ikke rettet mot å analysere forholdet mellom
undervisningsmetoder og overføring av læring, men som en kontroll ble en del
aspekter ved gruppemiljøet kartlagt. Årsaken til dette er at gruppearbeid er en
viktig del av undervisningsopplegget i ADB log at vi kan forvente at det vil
utvikles forskjellige normer i gruppene. Undersøkelsen gir en sterk støtte til
hypotesen om at det er en positiv sammenheng mellom overføring av læring og
det miljø som utvikles i gruppene med hensyn til sosiale forhold og
instrumentelle normer. Resultatet er spesielt interessant i lys av at tidligere
forskning i meget liten grad har analysert disse sammenhengene og er en støtte
til den modellen som ble utviklet i Del I av avhandlingen. •
De øvrige hypotesene som er knyttet til modellen i figur 12.1 er ikke trukket
inn i undersøkelsen. Hypotesen Hl angir at det er en positiv sammenheng
mellom grad av integrasjon mellom tidligere og nye kunnskaper og overføring
av læring. Denne hypotesen er mest aktuell når en deltager forlater en
arbeidssituasjon for å delta i opplæring og siden kommer tilbake til samme
arbeidssituasjon. Studentene møter faget Bedriftsøkonomisk Analyse ID for
første gang og det er derfor vanskelig å teste hyptotesen i undersøkelsen.
Hypotesen HB er knyttet til at det settes i gang større forandringsprosjekter for
å støtte overføring av læring og oppnå en spredningseffekt til større deler av
organisasjonen. Denne hypotesen var også lite aktuell i undersøkelsen.
Faglæreren i Bedriftsøkonomisk Analyse III ønsket ikke å integrere bruk av
Lotus 1.2.3 i undervisningen og det var derfor ingen forandringsprosjekter å
analysere. I senere forskning kan det være interessant å undersøke om det er
noen sammenheng mellom planlagte overføringsstcategier og overføring av
læring.
Hypotesen H7 angir at det er en sammenheng mellom organiasjonsmessige
forhold i anvendelsessituasjonen og overføring av læring. Her finnes
interessante problemstillinger som også kunne vært analysert i en slik
undersøkelse. En måtte da ha kartlagt undervisningsopplegget i
Bedriftsøkonomisk Analyse III med vekt på rolleforventninger,
gruppesamarbeid, kulturelle og strukturelle forhold. Hypotesene på dette
området er basert i forskningsprosjekter innenfor arbeidsorganisasjoner og det
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hadde vært interessant å gjennomføre analyser i en studiesituasjon.
Hypotesen H3 refererer til personlighetsmessige variabler både i opplærings- og
arbeidssituasjonen. En del av de delhypotesene som ligger til grunn for H3
kunne også vært trukket inn i en undersøkelse om overføring av læring i en
studiesituasjon. Dette er delvis ivaretatt gjennom måling av kunnskapsnivå,
motivasjon og self-efficacy, men også mer uforanderlige aspekter ved
personligheten kunne vært målt. På grunn av problemer knyttet til måling og
operasjonalisering ble slike variabler ikke trukket inn i undersøkelsen. Et
interessant aspekt ved undersøkelsen er de store kjønnsforskjeller som ble
dokumentert med hensyn til overføring av læring. Det peker på at andre sider
ved personligheten sannsynligvis er av stor betydning.
12.2 IMPLIKASJONER FOR UNDERVISNINGSOPPLEGG ,
EDB er i dag et metodefag ved de fleste økonomiske høgskoler. Studentene
skal tilegne seg ferdigheter som siden kan benyttes i studiet eller i en fremtidig
arbeidssituasjon. Undersøkelsen gir klare indikasjoner på at kunnskaper i seg
selv ikke er nok til å oppnå dette målet.
Utfordringen ligger i å utvikle en indre motivasjon hos studentene og tiltro til
at de kan makte å utnytte sine kunnskaper i EDB. Dette kan være vanskelig i
en studiesituasjon med mange studenter og få ressurser til støtte og veiledning
under opplæringen.
Forskning innen sosiallæringsteori har vist at det er en rekke forhold som
påvirker self -efficacy. De viktigste punktene er:
1. Opplevelse at en har suksess med å gjennomføre en oppgave. Studenter
som opplever at de makter å benytte Lotus 1.2.3 til løsning av konkrete
problemer vil etterhvert bygge opp en sterk tiltro til egne evner. Dette vil
også påvirke motivasjon og virke som en stimulans i å arbeide videre med
programmet. Undervisningen bør derfor legges opp på en slik måte at det er
en jevn progresjon i vanskelighetsgrad. Dessuten bør det legges opp til god
tilbakemelding underveis i arbeidet. Studenter som stadig møter nederlag vil
miste selvtilliten. Selv om de etter hvert bygger opp gode kunnskaper, har de
ikke tillit til at de makter å anvende dem.
2. Forskning viser også at vi påvirkes gjennom modellæring og det kan det
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være viktig å synliggjøre gode "modeller" i studentmiljøet Faglærere i
økonomi som selv aktivt benytter Lotus 1.2.3 vil fungere som slike modeller.
Andre tiltak kan være å trekke inn representanter fra næringslivet.
3. Denne undersøkelsen viser at forventning om indre belønninger er viktige for
anvendelsesprosessen. Forskning har vist at belønninger generelt har en
positiv effekt på self-efficacy. Gjennom en fornuftig progresjon og god
tilbakemelding kan også denne faktoren påvirkes av utdanningsinstitusjonen.
Det er også mulig å bygge opp ytre belønninger.
Disse og andre forhold er nærmere gjennomgått i dell av avhandlingen.
Undersøkelsen gir også en indikasjon på at arbeidsgruppene kan spille en viktig
rolle i overføringsprosessen. Stimulering og oppfølging av gruppearbeidet kan
være et viktig virkemiddel for å påvirke overføring av læring. Ved TØH legges
det en del vekt på slike tiltak, men de bør kanskje prioriteres i enda ~ grad.
Det bør også være en utfordring for utdanningsinstitusjoner å skape en større
selvtillit blant kvinnelige studenter. Både denne undersøkelsen og tidligere
forskning viser at kvinner har lavere self-efficacy enn menn på fagområder
knyttet til matematikk, naturvitenskap og EDB. I et økonomistudium er det
mange fag hvor spesielt matematikk og EDB er viktig innslag. Lav self-efficacy
kan påvirke både prestasjonsnivået, valg av fordypningsområder og senere
karrierevalg.
Nå viser denne undersøkelsen at kvinnelige studenter var mer realistiske med
hensyn til å anslå eget kunnskapsnivå. Her møter vi et annet problem som det
må tas stilling til. Skal det arbeides med å redusere tendensen til overvurdering
blant de mannlige studenter, eller bør det arbeides med å øke overvurderingen
blant de kvinnelige studentene. Vurdering av eget kunnskapsnivå kan både
påvirke self-efficacy, arbeidsinnsats og prestasjoner.
Self-efficacy eller oppgavespesifikk selvtillit bør betraktes som en viktig
dimensjon i alle studier. Lav self-efficacy kan lett bli generalisert til
nærliggende områder. På den måten kan vi hemmes i å utnytte de kunnskaper
vi måtte ha innenfor deler av et fagfelt. Det bør derfor være en oppgave for en
utdanningsinstitusjon å utdanne personer som ikke bare innehar visse
kunnskaper, men som også føler seg trygg på å benytte disse kunnskapene i
senere situasjoner. I så måte bør det være en utfordring å sørge for at det ikke
utvikler seg kjønnsforskjeller på dette området.
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En diskusjon som vi finner ved mange utdanningsinstitusjoner innen økonomi
er om studentene skal pålegges å anskaffe egen PC. Denne undersøkelsen viser
at disponering av egen PC synes å være en viktig variabel når det gjelder
anvendelse av Lotus 1.2.3. I utgangspunktet hadde jeg ikke formulert noen
hypoteser om hvilken effekt denne variabelen kunne tenkes å ha. Undersøkelsen
gir derfor i liten grad innsikt i hvorfor egen PC har denne betydningen. Det
kunne være en interessant oppgave for fremtidig forskning å undersøke dette
forholdet nærmere.
Selv om undersøkelsen er konsentrert rundt anvendelsen av Lotus 1.2.3, så bør
det vurderes om den kan generaliseres til andre fagområder. Forskning innenfor
sosial læringsteori støtter mange av hypotesene i denne undersøkelsen og det
forsterker den eksterne validiteten. Legger vi dette synet til grunn og trekker
inn andre aspekter fra sosial læringsteori, bør mye av den undervisning som i
dag drives ved våre undervisningsinstitusjoner revurderes. Et interessant
spørsmål er hvilket forhold ferdigutdannede studenter har til egne kunaskaper,
Hvordan fungerer kunnskapsoverføringen mellom skole og arbeidsliv? Utdanner
vi i for stor grad studenter med lav self -efficacy som ikke våger å ta i bruk sine
kunnskaper i arbeidslivet? Eller er kunnskapsnivået blant mange så lavt at det
er en fordel om selvtilliten mangler?
Jeg tror sosiallæringsteori bør trekkes mer aktivt inn i debatten om
kunnskapsnivået i norsk skole. Dimensjonen "overføring av læring" kan gi
impulser som er viktig for den videre utvikling av våre utdanningsinstitusjoner.
Det må utvikles pedagogiske metoder som er rettet mot at kunnskapene som
utvikles i en undervisningsinstitusjon senere blir benyttet i arbeidslivet. Dersom
vi konsentrerer oppmerksomheten rundt kunnskapsnivået målt gjennom en
tradisjonell eksamen, kan vi miste viktige aspekter som påvirker overføring av
læring. I denne undersøkelsen får vi en sterk støtte til hypoteser om at self-
efficacy og indre motivasjon er viktigere variabler for å predikere en senere
bruk av kunnskapene enn selve kunnskapsnivået. Vi må sikre oss at ikke nye
strategier for å øke kunnskapsnivået i norsk skole reduserer elevenes self-
efficacyog motivasjon. Verdien av kunnskapene ligger i at de benyttes og ikke
at de er latent tilstede.
12.3 VIDERE FORSKNING
Undersøkelsen gir god støtte til sentrale hypoteser innenfor sosial læringsteori.
Men grad av generalisering kan alltid diskuteres. Forskningsdesignet setter også
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sine begrensninger med hensyn til hvilke analyser som kan utføres og hvilke
konklusjoner som kan trekkes .
.
I ettertid viser undersøkelsen at en del andre variabler med fordel kunne vært
trukket inn. Resultatene viser at disponering av egen PC synes ha stor
betydning for bruk av Lotus 1.2.3 i bedriftsøkonomiske fag. Her kunne det vært
interessant å vite i hvilken situasjon Lotus 1.2.3 ble benyttet. Ble egen PC
benyttet i en hjemmesituasjon eller arbeidet studentene med Lotus 1.2.3 på
høgskolens datarom. Det hadde også vært interessant å vite om anvendelsen
skjedde individuelt eller sammen med andre. Ettersom gruppeklimaet peker seg
ut som en viktig variabel, hadde det også vært en fordel å vite om gruppene
fungerte på et uformelt plan i Bedriftsøkonomisk Analyse ill.
Ettersom bruk av EDB er sentralt i undersøkelsen, burde også utbredelsen av
EDB-angst vært kartlagt. Det er vanskelig å vite om slik angst er til stede hos
dagens studenter - spesielt etter ett års dataundervisning. Men på bakgrunn av
de store kjønnsforskjeller som ble dokumentert, hadde det vært interessant å
kartlegge om det er noen signifikante forskjeller mellom mannlige og
kvinnelige studenter. Vi må også kunne forvente at eksistensen av EDB-angst
kan påvirke overføring av læring.
I fremtidige undersøkelser innenfor dette feltet bør det arbeides videre med
utvikling av gode metoder for måling av self-efficacy. I denne undersøkelsen
ble self-efficacy primært målt i forhold til utvikling av datamodeller i
bedriftsøkonomi. Det kunne også vært interessant å måle selv-efficacy i forhold
til løsning av enklere problemstillinger. Det kunne gitt oss et mer differensiert
bilde av de kjønnsforskjellene som ble registrert.
Det er også en svakhet ved undersøkelsen av ferdighetene i Lotus 1.2.3 ikke lot
seg måle. Ferdighet er en sentral variabel i sosiale læringsteori og vi må kunne
anta at den er spesielt viktig ved bruk av EDB. For å måle denne variabelen må
studentene gjennomgå en praktisk test ved datamaskinen - noe som er vanskelig
å organisere så lenge det ikke inngår i den ordinære eksamen. Ved fremtidige
undersøkelser hadde det vært interessant å undersøke hvor viktig denne
variablen er i forhold til motivasjon og self-efficacy. Det har stor betydning for
hvordan undervisningen i EDB bør organiseres for å støtte overføringsprosesse.
Til sist peker undersøkelsen eksplisitt på områder hvor det er behov for
ytterligere forskning. Jeg vil avslutningsvis trekke frem følgende områder:
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1. Det er behov for å studere selve anvendelsesprosessen nærmere. Denne
variabelen er sentral i alle undersøkelser som er rettet mot å studere
overføring av læring. En begrepsmessig bedre definisjon av denne variabelen
vil øke validiteten og på den måten styrke senere undersøkelser på dette
området.
2. Denne undersøkelsen er rettet mot anvendelsen av Lotus 1.2.3. Det er
behov for forskning som studerer andre fagområder. På alle felter hvor det er
behov for overføring av læring innenfor en utdanningsinstitusjon er det viktig
med kunnskap om hva som påvirker anvendelsesprosessen.
3. Det er behov for forskning som studerer overføring av læring mellom skole
og arbeidsliv. Her er det mulig å trekke inn flere forklaringsvariabler enn de
som er benyttet i denne undersøkelsen.
4. Med utgangspunkt i sosiallæringsteori bør det gjennomføres ,
forskningsprosjekter for å analysere overføring av læring mellom kurs- og
jobbsituasjon i arbeidslivet.
5. Undersøkelsen har pekt på at kjønnsforskjellene er betydelig når det gjelder
self-efficacy, indre motivasjon og bruk av EDB. Dette er et område som bør
utforskes nærmere. Her finnes en rekke problemstillinger som det er viktig å
få belyst - både for en utdanningsinstitusjon og i et større samfunnsmessig
perspektiv.
6. Undersøkelsen viser at disponering av PC er en sentral variabel. Her
er det behov for ytterligere forskning for å avklare hvilke underliggende
faktorer som virker inn.
7. Undersøkelsen viser at samarbeidslæring i arbeidsgruppene kan ha betydning
for en senere overføring av læring. På dette området har vi lite
forskningsresultater og det er behov for nærmere analyser som viser hvordan
deltagelse i gruppearbeidet kan påvirke individuell atferd i en annen
situasjon.
8. Det er behov for videre forskning for å analysere de hypoteser som ikke fikk
støtte gjennom denne undersøkelsen. Det gjelder spesielt ytre motivasjon og
kunnskapsnivå. Med hensyn til motivasjonsvariablene er det behov for å
studere effekten av forskjellige incentivsystemer.
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9. Til sist er det behov for videre forskning rettet mot de variablene som inngår
i hovedmodellen som ble utviklet i Del log som ikke inngikk i denne
undersøkenlsen - kognitiv integrasjon, personlighetsvariabler, særtrekk ved
arbeidsorganisasjonen og forandringsprosjekter.
12.4 SAMMENDRAG
I all opplæring ligger det en implisitt forutsetning om at kunnskaper som
utvikles skal ha en funksjon i en senere sammenheng. De kan være en
nødvendig forutsetning for videre læring, benyttes i en arbeidssituasjon eller
brukes i andre sammenhenger. Denne "overføring av læring" gir kunnskapene
verdi og legitimerer nødvendig ressursinnsats.
Overføringsprosessen kan studeres fra mange faglige innfallsvinkler. I denne
undersøkelsen har jeg valgt å ta utgangspunkt i sosial læringsteori. ~r finner
vi et velutviklet begrepsapparat som også kan knyttes til overføring av læring.
Den generelle teorien er forskningsmessig godt dokumentert, men selve
overføringsprosessen er i mindre grad berørt. Det er derfor behov for forskning
som eksplisitt knytter viktige begreper innenfor sosial læringsteori til overføring
av læring.
Ut fra dette har hovedproblemstillingen i prosjektet vært å undersøke om
motivasjon og tillit til egne kunnskaper (self-efficacy) har noen betydning for
en senere anvendelse av disse kunnskapene. I følge sosiallæringsteori skal self-
efficacy og motivasjon danne en bro mellom kunnskaper og atferd.
Metode
Undersøkelsen ble foretatt i løpet av 1990 blant studenter ved Trondheim
Økonomiske Høgskole. Formålet var å undersøke om kunnskaper som ble
utviklet i løpet av første studieår i Lotus 1.2.3 ble frivillig benyttet i faget
Bedriftsøkonomisk Analyse III på høsten i det andre studieåret. Studentene
besvarte et spørreskjema i april og ett i desember. I tillegg ble karakterene ved
eksamen i Lotus 1.2.3 og Bedriftsøkonomisk Analyse III trukket inn i
analysene. Totalt antall studenter som deltok var 103 - 44 mannlig og 59
kvinnelige studenter.
Det ble benyttet to avhengige variabler - nivå i anvendelsesprosessen og
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konkret anvendelse av Lotus 1.2.3. Nivå i anvendelsesprosessen er en
konstruert variabel hvor anvendelsen defineres som en prosess gjennom flere





- Kunnskapsnivå i Lotus 1.2.3
- Sosialt miljø i arbeidsgruppene
- Instrumentelle normer i arbeidsgruppene rettet mot læringsmål
I tillegg ble følgende bakgrunnsvariabler/kontrollvariabler benyttet:
- Kjønn
- Disponering av egen PC
- Tidligere erfaringer med Lotus 1.2.3
- Anslått arbeidsinnsats i timer ved PC
Variablene self-efficacy, indre motivasjon, ytre belønninger, sosialt miljø og
instrumentelle normer er indeksvariabler. Validiteten til disse ble analysert
gjennom en faktoranalyse. Reliabiliteten ble analysert ved å beregne alfa-
koeffisienten og korrelasjonskoeffisienter.
Hypotesene ble testet ved hjelp av korrelasjonsanalyser, t-tester, multivariat og
logistisk regresjonsanalyse.
Resultater
Analysen ga en sterk støtte til hypotesene om at det er en signifikant positiv
sammenheng mellom nivå i anvendelsesprosessen og variablene self-efficacy,
indre motivasjon og gruppemiljø. Gruppemiljøet er her definert som et miljø
med både gode sosiale forhold og sterke instrumentelle normer rettet mot
læringsmål. Det ble ikke funnet noen signifikante sammenhenger mellom
anvendelse og variablene anerkjennelse og kunnskapsnivå i Lotus 1.2.3
Dette er for det første en støtte til sosial læringsteori. Det var ingen
sammenheng mellom kunnskapsnivå og overføring av læring. Self-efficacy og
indre motivasjon er vesentlige faktorer for at kunnskapene skal anvendes.
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Undersøkelsen viser derfor at sosiale læringsteori også kan benyttes til å
beskrive viktige faktorer ved overføring av læring mellom to adskilte
situasjoner.
Undersøkelsen viser at samarbeidslæring i grupper sannsynligvis har en positiv
effekt på overføring av læring. Dette er et interessant resultat som ikke tidligere
er dokumentert. Det er behov for nærmere forskning for å avklare hvilke
faktorer som skaper denne samvariasjonen.
Av kontrollvariablene var det kun kjønn og disponering av egen PC som hadde
en signifikant samvariasjon med bruk av Lotus 1.2.3. Kvinnelige studenter har
benyttet Lotus 1.2.3 i langt mindre grad enn mannlige studenter. Undersøkelsen
viser også at kvinnelige studenter har lavere self-efficacy og lavere indre
motivasjon.
Disponering av egen PC synes å være en kritisk variabel for å gå fra fkke-bruk
til bruk av Lotus 1.2.3 i anvendelsesprosessen. Det kan tyde på at en frivillig
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Value Frequency Percent Percent
" .00 56 54.9 54.9'.00 46 45.1 100.0
1 MISSING
------- ------- -------
TOTAL 103 100.0 100. O













Value Frequency Percent Percent
1.00 23 22.5 22.5
1.33 13 12.7 35.3
1.67 10 9.8 45.1
2.00 20 19.6 64.7
2.33 9 8.8 73.5
2.67 8 7.8 81.4
3.00 10 9.8 91.2
3.33 4 3.9 95.1
3.67 1 1.0 96.1
4.00 3 2.9 99.0
4.33 1 1•O 100.0
1 MISSING
------- ------- -------
TOTAL 103 100.0 100.0













Value Frequency Percent Percent
1.00 2 1.9 1.9
2.00 14 13.6 15.5
3.00 17 16.5 32.0
4.00 20 19.4 51.5
5.00 27 26.2 77.7
6.00 17 16.3 94.2
7.00 3 2.9 97.1
8.00 3 2.9 100.0
------- ------- -------
TOTAL 103 100.0 100. O
Std Dev 1.571 Minimum 1.000
Missing cases O









Value Frequency Percent Percent
1.00 18 17.5 17.5
0.00 85 82.5 100.0
------- ------- -------
TOTAL 103 100.0 100. O
Std Dev .382 Minimum 1.000
Missing Cases O









Value Frequency Percent Percent
-1 .21 14 14.0 14.0
-.36 54 54.0 68.0
.48 21 21 •O 89.0
1.33 1 1•O 90.0
2.18 6 6.0 96.0
3.03 4 4.0 100.0
3 MISSING
------- ------- -------
TOTAL 103 100.0 100.0
Std Dev 1.002 Minimum -1.212
Missing Cases 3
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Value Frequency Percent Percent
1.00 30 29.1 29.1
ID.OO 73 70.9 100.O
------- ------- -------
TOTAL 103 100.0 100.0
Std Dev .457 Minimum .000
Missing Cases O






Value Frequency Percent Percent
1.00 56 54.4 54.4.
2.00 17 16.5 70.9
3.00 14 13.6 84.5
4.00 10 9.7 94.2
5.00 5 4.9 99.0
6.00 1 1.0 100.0
------- ------- -------
TOTAL 103 100.0 100.0




GRU.F AG : Instrumentelle normer i arbeidsgruppen
Vedlegg 1
Valid Cum
Value Label Value Frequency Percent Percent
1.00 2 2.0 2.0
1.67 4 4.0 6.0
2.00 6 6.0 12.0
2.33 6 6.0 18.0
2.67 10 10.0 28.0
3.00 12 12.0 40.0
3.33 18 18.0 58.0
3.67 13 13.O 71.0
4.00 9 9.0 80.0
4.33 11 11 •O 91.0
4.67 3 3.0 94.0
5.00 4 4.0 98.0
5.33 1 1.0 99.0
6.00 1 1.O 100.0
3 MISSING
------- ------- -------
TOTAL 103 100.0 100.0
Mean 3.340 Std Dev .945 Minimum \ 1.000
Maximum 6.000
Valid Cases 100 Missing Cases 3-------------------------------------------------------------------------------
GRUPPE : Totalt miljø i arbeidsgruppen
Value Label
Valid Cum














Mean 3.700 Std Dev .812
Maximum 6.000




























GRU.SOS : Sosialt miljø i arbeidsgruppen
Valid Cum
Value Label Value Frequency Percent Percent
1.50 2 2.0 2.0
2.00 6 5.9 7.8
2.50 3 2.9 10.8
3.00 13 12.7 23.5
3.50 10 9.8 33.3
4.00 18 17.6 51 •O
4.50 22 21.6 72.5
5.00 17 16.7 89.2
5.50 8 7.8 97.1
6.00 3 2.9 100. O
1 MISSING
------- ------- -------
TOTAL 103 100.0 100.0





value Label Value Frequency Percent Percent
1.00 1 1.0 1.0
1.33 1 1.0 1.9
1.67 2 1.9 3.9
2.00 4 3.9 7.8
2.33 4 3.9 11.7
2.67 9 8.7 20.4
3.00 11 10.7 31.1
3.33 10 9.7 40.8
3.67 13 12.6 53.4
4.00 16 15.5 68.9
4.33 11 10.7 79.6
4.67 10 9.7 89.3
5.00 7 6.8 96.1
5.33 2 1.9 98.1
5.67 1 1.0 99.0
6.00 1 1.0 100. O
------- ------- -------
TOTAL 103 100.0 100.0
Mean 3.657 Std Dev .980 Minimum 1.000
Maximum 6.000
Valid Cases 103 Missing Cases O-------------------------------------------------------------------------------
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103 100.0 100. O
.778 Minimum
4
















































































































































Value Frequency Percent Percent
1.00 13 12.5 12.5
2.00 34 33.7 46.2
3.00 23 22.6 68.3
4.00 23 22.6 90.4
5.00 10 9.6 100.0
------- ------- -------
TOTAL 103 100.0
std Dev 1.194 Minimum 1.000
Missing Cases O









Value Frequency Percent Percent
2 6 5.8 5.8
3 22 21.4 27.2
4 56 54.4 81.6
5 18 17.5 99.0
6 1 1.0 100.0
------- ------- -------
TOTAL 103 100.0





- - - - F A C T O R ANA L Y S I S - - - -
Analysis Number Listwise deletion of cases with missing values
Extraction for Analysis 1, Principal-Components Analysis (PC)
Initial Statistics:
Variable Communality * Factor Eigenvalue Pet of Var Cum Pet
*S.BED1 1.00000 * 1 3.87794 21.5 21.5S.BED2 1.00000 * 2 2.35041 13.1 34.6S.BED3 1.00000 * 3 2.06514 11.5 46.1MFI.LOT 1.00000 * 4 1.43453 8.0 54.0MFI.BED 1.00000 * 5 1.30941 7.3 61 .3MFI.UTV 1.00000 * 6 1.10511 6.1 67.5MFY.STUD 1.00000 * 7 1.00776 5.6 • 73.1MFY.FAGL 1.00000 * 8 .85717 4.8 17.8MFY.ASS 1.00000 * 9 .68610 3.8 81.6GR. SOS 1.00000 * 10 .54067 3.0 84.6GR.STMIL 1.00000 * 11 .52817 2.9 87.6GR.LOTUS 1.00000 * 12 .49278 2.7 90.3GR.ANV 1.00000 * 13 .41018 2.3 92.6GR. FAG 1.00000 * 14 .34417 1.9 94.5ARBEID 1.00000 * 15 .32400 1.8 96.3ERF.DIK 1.00000 * 16 .27954 1.6 97.9KAR.LOT 1.00000 * 17 .22496 1.2 99.1PC. DISP 1.00000 * 18 .16195 .9 100.0
PC Extracted 7 factors.
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- - - - F A C TOR A N A L Y SIS - - - -
Final Statistics:
Variable Communality * Factor Eigenvalue Pet of Var Cum Pet
*S.BED1 .84599 * 1 3.87794 21.5 21.5S.BED2 .85190 * 2 2.35041 13.1 34.6S.BED3 .74675 * 3 2.06514 11 .5 46.1MFI.LOT .73161 * 4 1.43453 8.0 54.0MFI.BED .54957 * 5 1.30941 7.3 61.3MFI.UTV .77969 * 6 1.10511 6.1 67.5MFY.STUD .63120 * 7 1.00776 5.6 73.1MFY.FAGL .77652 *MFY.ASS .77658 *GR. SOS .78406 *GR.STMIL .82500 *GR. LOTUS .75666 *GR.ANV .70462 *GR. FAG .72064 *ARBEID .59029 *ERF.DIK .75235 *KAR. LOT .53992 *PC.DISP .78694 *
294
- - - - F A C TOR A N A L Y SIS - - - -
































































































































































































































* * * * M U L T I P LER E GRE S S ION * * * *
Equation Number 1 Dependent Variable •• ANV.NIV
Block Number 1. Method: Enter






























F "" 7.28641 Signif F ... .0000
------------------ Variables in the Equation ------------------
Variable B SE B Beta T Sig T
IND.MOT .478417 .153381 .302003 3.119 .0025
KAR. LOT .101587 .214459 .041380 .474 .6370
PC.DISP .699120 .350940 .180418 1.992 .0498
ERF.DIK -.327421 .301216 -.098592 -1.087 .2803
SELFEFF .338618 .176393 .185120 1.920 .0585
ARBEID -.150327 .139859 -.097456 -1.075 .2857
GRUPPE .418050 .182797 .216844 2.287 .0249
AN.DIK -.276179 .290135 -.088443 -.952 .3441
KJ -.828710 .310578 -.264169 -2.668 .0092




* * * * M U L T I P LER E GRE S S ION * * * *
Equation Number 1 Dependent Variable .• ANV.NIV
Block Number 1. Method: Enter




4. • GRU .SOS


























F == 6.52180 Signif F == .0000
------------------ Variables in the Equation ------------------
Variable B SE B Beta T Sig T
IND.MOT .468352 .155381 .295649 3.014 .0035
KAR. LOT .095183 .215844 .038771 .441 .6604
PC.DISP .681358 .354338 .175834 1.923 .0581
GRU. SOS .157624 .136790 .104802 1.152 .2527
ERF.DIK -.318680 .303133 -.095960 -1.051 .2964
SELFEFF .327106 .178677 .178826 1.831 .0710
ARBEID -.145148 .140892 -.094098 -1.030 .3061
GRU. FAG .273972 .157616 .170300 1.738 .0861
AN.DIK -.287180 .292315 -.091966 -.982 .3289
KJ -.869291 .322151 -.277105 -2.698 .0085
(Constant) -.112678 1.273477 -.088 .9297---------------------------------------------------------------
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KORRELASJONSANAL YSE - UAVHENGIGE VARIABLER
Correlations: GRU. FAG GRUPPE IND.MOT KAR. LOT PC.DISP SELFEFF------------------------------------------------------------------------------
GRU. FAG 1.0000** .7865** .2014 .0721 .1443 .1229
GRUPPE .7865** 1.0000** .2044 .0717 .1632 .1259
IND.MOT .2014 .2044 1.0000** -.0619 .1182 .2204
KAR. LOT .0721 .0717 -.0619 1.0000** .0103 -.2583*
PC.DISP .1443 .1632 .1182 .0103 1.0000** .1431
SELFEFF .1229 .1259 .2204 -.2583* .1431 1.0000**
AN.DIK .1694 .1524 .3897** .0211 -.0456 .1251
GRU. SOS .3147** .8337** .1337 .0476 .1197 .0827
ARBEID .1386 .2346 .2117 -.0554 -.0606 .1414
ERF.DIK -.0124 "".0157 0\.1160 -.2027 -.0137 ~ .1389
KJ .0848 .0012 -.2368* .1250 -.2745* , -.3497**------------------------------------------------------------------------------
Correlations: AN.DIK GRU. SOS ARBEID ERF.DIK KJ
GRU. FAG .1694 .3147** .1386 .0124 .0848
GRUPPE .1524 .8337** .2346 -.0157 .0012
IND.MOT .3897** .1337 .2117 -.1160 -.2368*
KAR. LOT .0211 .0476 -.0554 .2027 .1250
PC.DISP -.0456 .1197 -.0606 .0137 -.2745*
SELFEFF .1251 .0827 .1414 -.1389 -.3497**
AN.DIK 1.0000** .0858 .0608 -.1526 -.0954
GRU.SOS .0858 1.0000** .2354* -.0328 -.0702
ARBEID .0608 .2354* 1.0000** -.2800* .0329
ERF.DIK ~. 1526 +.0328 +.2800* 1.0000** '\-.1216
KJ -.0954 -.0702 .0329 -.1216 1.0000**
Minimum pairwise N of cases: 93
1-tailed Signif: * - .01 ** - .001
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OPPLÆRING I LOTUS 1.2.3
=======================
SPØRRESKJEMA
Formålet med dette spørreskjemaet er å kartlegge forhold i
forbindelse med opplæring i programmet Lotus 1.2.3.
Navn
Kjønn (M eller K)
1. Hvor mange timer i gjennomsnitt pr. uke vil du anslå at du
har sittet ved pe'en og arbeidet med Lotus 1.2.3 i dette
semester?
Snitt antall timer pr uke
2. Anta at du kommer i kontakt med en dagligvarebedrift i Tron~eim.
Bedriften har 4 avdelinger og tilsammen 20 ansatte. I hvor stor grad du
føler at du på egen hånd ville ha maktet å lage følgende lotusmodeller










for hver avd. 1-----1-----1-----1-----1-----1-----1
Resultat og
likviditetsbudsjett 1-----1-----1-----1-----1-----1-----1
3. Anta at du skal opp i en separat eksamen i Lotus 1.2.3 basert på det
pensum om programmet som er lagt opp i ADB1. Hviken karakter tror du at




4. I hvor stor grad har du forventninger om at følgende punkter vil
oppleves som tilfredsstillende ved bruk av Lotus 1.2.3 i













5. I hvor stor grad har du forventninger om å motta følgende belønninger
fra andre ved bruk av Lotus 1.2.3 i bedriftsøkonomiske fag ve~ TØH neste














6. Hvilken erfaring hadde du med bruk av Lotus 1.2.3 eller tilsvarende






1 234 5 6
303
Vedlegg 5
7. Gi en vurdering av den gruppen du har vært medlem av i dette










Støttende miljø 1-----1-----1-----1-----1-----1-----1(trygghet og god
støtte i arbeidet)
Opptatt av å lære
Lotus 1.2.3 1-----1-----1-----1-----1-----1-----1
Opptatt av å bruke
Lotus 1.2.3 senere 1-----1-----1-----1-----1-----1-----1
Opptatt av å løse
oppgaver i faget 1-----1-----1-----1-----1-----1-----1
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Vedlegg 6
BRUK AV LOTUS 1.2.3 T0H,4.12.90
Tor Busch
SPØRRFSKJEMA
Formålet med dette spørreskjemaet er å undersøke om du har brukt Lotus 1.2.3
i løpet av høsten 1990 i faget Bedriftsøkonomi III. Vi tenker her ikke på bruk
av datamodeller som er utviklet av andre.
NAVN: DATO: .
1. Hvordan vurderer du ditt kunnskapsnivå i faget Bedriftsøkonomi Ill?
Meget
dårlig





2. I hvor stor grad har du benyttet Lotus 1.2.3 under arbeidet med
Bedriftsøkonomi Ill?
Angi hvor ofte du har satt deg ved PC'en for å arbeide med Lotus 1.2.3 i
Bedriftsøkonomi III i løpet av høsten 1990. Kryss av for det mest aktuelle
svaralternativ.
Aldri
1 - 2 ganger
3 - 6 ganger




3. Hvis du aldri har benyttet Lotus 1.2.3 i Bedriftsøkonomi ITI,






4. Uansett om du har benyttet Lotus 1.2.3 eller ikke.











5. Disponerer du egen PC utenfor TØH?
Ja
Nei
.._-
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